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Maantiede on oppiaine maailmasta, ja maantieteen opetuksen tarkoitus onkin kaikkein 
yksinkertaisimmillaan opettaa oppilasta ”lukemaan” (geographic literacy) häntä ympä-
röivää maailmaa, niin sen fysikaalisten kuin kulttuurimaantieteellisten piirteiden pohjal-
ta, eri mittakaavoissa. Näin oppilas oppii katsomaan maailmaa uudella tavalla, ”maan-
tieteilijän linssin” lävitse (Kerrigan 2013) ja oppii ymmärtämään maailman tapahtumia 
ja ilmiöitä. Maantieteellisen lukutaidon katsotaan rakentuvan kolmen elementin varaan: 
tietoaines, taidot ja perspektiivi (Geography Education Standards Project 1994). Maan-
tieteellisessä tiedossa nämä kolme ovat toisiinsa liittyneitä ja toisistaan erottamattomia, 
ja siksi mitkään irralliset faktat, teoriat, taidot tai paikannimistö eivät ole todellista 
maantieteellistä tietoa, ennen kuin ne kytketään toisiinsa.  
 
Jotta maantieteellistä lukutaitoa voidaan lähteä rakentamaan, täytyy olla kuitenkin olla 
jotain, josta rakentaa. Vanha saksan opettajani ilmaisi asian minusta osuvimmin sanoes-
saan, ettei kieliopilla tee mitään, jos sanasto ei ole riittävä lauseiden muodostukseen. 
Sama pätee maantieteellisten teorioiden, maailman tapahtumien ja ilmiöiden suhteessa 
niiden sijaintitietämykseen; oppilaalta vaaditaan pohjatietämystä ja käsitteiden hallintaa, 
jotta soveltaminen ja todellisen maantieteellisen lukutaidon kehittyminen olisi mahdol-
lista. 
 
Maantieteellisessä ajattelussa erityisen tärkeitä kysymyksiä ovat ”missä” ja ”miksi siel-
lä”. Siksi kartoilla on maantieteessä aivan erityinen rooli. Ne esittävät spatiaalista tietoa 
monin eri tavoin, kuten esimerkiksi kuvaten sijaintia, reittiä, välimatkaa, suuntaa, ko-
kosuhteita sekä orientaatiota (Butt 2002). Karttatulkinta eli karttojen ymmärtäminen liit-
tyy vahvasti ihmisen tilatajuun, ja vaikka ihmisellä onkin luontainen taipumus lapsuu-
desta saakka ymmärtää yksinkertaisia spatiaalisia esityksiä ympäristöstään, ei nykymaa-
ilmassa ja sen vauhdissa karttamainen ajattelu kehity luontaisesti. Nykyihmisen elinym-
päristö on käytännössä koko maailma, sillä monet kaukana tapahtuvat asiat vaikuttavat 
suoraan omaan arkeemme. Kuitenkin globalisaation ja kehityksen vauhdissa ”‒ ‒ ‒ ta-
junta turtuu, eikä ihmiselle muodostu selkeää alueellista mielikuvaa” (Rikkinen 1989: 
120). Vaarana tässä vauhdissa, globalisaation ja teknologian pyörremyrskyssä on se, 
ettei oppilaalle kehity selkeää, kriittistä ja riittävän yksityiskohtaista mielle- tai mentaa-
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lista karttaa (mental map) maailmasta, joka ”tekee yksilöistä oman sivistymättömyyten-
sä ja sijaintinsa uhreja” (Gritzner 1981: 264). 
 
Maailman kartan tuntemus on maantieteellisen lukutaidon kehittymisen kannalta siis 
ensiarvoisen tärkeää. Yhdysvalloissa maantieteellisen tietämyksen ja maailmankartan 
tuntemisen puuttumiseen on jo herätty vuosia sitten. National Geographic Society ja 
Roper Public Affairs ovat tutkimuksessaan (2006) saaneet tuloksia, joista muun muassa 
selviää, että ”suurimmalla osalla 18‒24-vuotiaista nuorista aikuisista on rajoittunut tie-
tämys maailmasta kotimaansa rajojen ulkopuolella, ja he eivät pane suurta painoarvoa 
perustason maaniteellisille taidoille, jotka saattaisivat parantaa heidän tietämystään” 
(National Geographic Society & Roper Public Affairs 2006). Esimerkkeinä mainitta-
koon, että 37 % yhdysvaltalaisista nuorista ei pysty sijoittamaan Irakia kartalle, vaikka 
Yhdysvaltain armeija on vaikuttanut alueella vuodesta 2003 lähtien. 20 % nuorista yh-
dysvaltalaisista sijoittaa Sudanin Aasiaan huolimatta siitä, että Sudan on pinta-alaltaan 
Afrikan suurin valtio. Lisäksi 48 % nuorista yhdysvaltalaisista uskoo suurimman osan 
Intian väestöstä olevan muslimeita, vaikka huomattavan suuri enemmistö on uskonnol-
taan hinduja. Pöyristyttävintä kuitenkin lienee se, että puolet nuorista yhdysvaltalaisista 
ei pysty löytämään New Yorkia kartalta. (National Geographic Society & Roper Public 
Affairs 2006). 
 
Toisessa tutkimukseni kohteena olevista valtioista ongelma on havaittu maantieteen 
opetuksessa. Englantilainen kouluvalvonta viranomaistaho The Office for Standards in 
Education eli Ofsted (2011) on raportissaan todennut: ”Haastatteluissa oppilaista kaikki 
paitsi parhaimmisto olivat spatiaalisesti naiiveja. Oppilaiden mielikuvat maailmasta oli-
vat usein sekavia ja hämmentyneitä, ja he eivät pystyneet sijoittamaan valtioita, suurim-
pia vuorijonoja tai muitakaan hallitsevia piirteitä varmuudella kartalle ‒ ‒ ‒” (Ofsted 
2011: 22). Esimerkkinä Ofsted (2011) mainitsee Kenian, jota käsitellään aluemaantie-
teellisenä esimerkkinä usein 9. vuoden (oppilaat ovat 13-vuotiaita) maantieteen opetuk-
sessa (AQA 2015). Oppilaat ymmärsivät valtion kehittymiseen liittyviä ongelmia, mut-
teivät osanneet sijoittaa Keniaa Afrikan kartalle. Maantieteellinen sijainti ei yhdisty op-
pilaiden mielissä ilmiöön (Ofsted 2011). Näin ollen oppilaiden maantieteellisen sijainti-
tietämyksen puuttuminen muodostuu ongelmaksi, sillä vaikka ilmiöt pystyttäisiinkin se-
littämään ja kuvailemaan, ei maantieteellisestä näkökulmasta katsottuna tavoitteessa ol-
la päästy kuin vasta puoliväliin.  
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Millainen tilanne on sitten muualla Euroopassa? Onko Pisan ihmemaassa nuoriso valis-
tuneempaa kuin Britanniassa, vai onko laskusuhdanne siirtynyt matematiikan osaami-
sesta jo maantieteen ja karttatietouden puolelle (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2013). 
Minulle tarjoutui opetustyöni kautta tilaisuus kerätä materiaalia britti-koulussa, ja siksi 
päätinkin lähteä vertailemaan tutkimuksessani suomalaisten ja englantilaisten yläas-
teikäisten 13–14-vuotiaiden nuorten maailman valtioiden sijaintitietämystä ‒ tai vastaa-
vasti puutteellista tietämystä. Mielenkiintoisen tutkimuksesta tekee juuri sen pienimuo-
toinen kansainvälinen ote, sillä tutkimukseen osallistuneet oppilaat tulevat kahdesta eri 
koulutus- ja kulttuuritaustasta. Monissa aiemmissa tutkimuksissa (esim. Gilmartin & 
Patton 1984; Boardman 1990; Montello & Lovelace 1999; Dabbs et al. 1998; Wiegand 
2006) on havaittu myös sukupuolten välinen ero maailmankartan tuntemuksessa, ja siksi 
myös tämä näkökulma otettiin huomioon tutkimuksessa. 
 
Tutkimus on tärkeä, sillä sijaintitietämys on tärkeä osa sivistystä ja maailman kansalai-
seksi kasvamista. On mahdotonta seurata maailman tapahtumia niitä kriittisesti ymmär-
täen ja tulkiten, jos ei pysty sijoittamaan niitä oikeaan paikkaan kartalla. Ilmiöiden ja 
tapahtumien taustoja on mahdotonta ymmärtää ilman, että tietää missä ja millaisessa 
ympäristössä ne tapahtuvat. Maantiede ja karttatuntemus ovat tärkeitä välineitä ja tiedon 
väyliä siinä, että oppilas löytää oman paikkansa ja mahdollisuutensa maailmassa. Toi-
vonkin, että tutkimukseen osallistuvat oppilaat havahtuvat mahdollisesti puutteelliseen 







Tutkimuksen lähtökohtana on kartoittaa suomalaisten ja englantilaisten 13–14 -
vuotiaiden nuorten maailman valtioiden sijaintitietämystä. Pyrkimyksenä on selvittää, 
minkä valtioiden sijainnit oppilaat tuntevat varmuudella sekä pohtia mahdollisia syitä 
tähän. Karttakokeessa, jonka tutkimukseen osallistuneet oppilaat täydensivät, pyydettiin 
arvaamaan valtion sijaintia siitäkin huolimatta, että oppilas ei ollut sen sijainnista täysin 
varma. Tutkimuksen kohteena ovat siis myös oppilaille tuntemattomat valtiot ja heidän 
käsityksensä siitä, missä tämä valtio saattaisi sijaita. Tämän avulla pyittiin kartoitta-
maan myös sellaisia maailmankartan alueita, jotka ovat oppilaille tuntemattomampia 
kuin toiset alueet. 
 
Tutkimuksessa on tarkoitus vertailla eri kansallisuutta edustavien oppilaiden sijaintitie-
tämystä keskenään sen suhteen, kummat oppilaista osaavat sijoittaa valtioita maailman-
kartalle paremmin sekä sen suhteen, tietävätkö eri kansallisuudet joitain valtioita huo-
mattavasti toista kansallisuutta paremmin. Syitä mahdollisiin eroihin pyritään valotta-
maan vertailemalla esimerkiksi oppilaiden kulttuuritaustojen eroja, kiinnostusta ja har-
rastuneisuutta maantiedettä ja karttoja kohtaan sekä arvioimalla oppilasryhmien mah-
dollisesti erilaisia sosioekonomisia taustoja. 
 
Koska monissa aikaisemmissa tutkimuksissa (esim. Gilmartin & Patton 1984; Board-
man 1990; Montello & Lovelace 1999; Dabbs et al. 1998; Wiegand 2006) on havaittu 
poikien menestyvän tyttöjä paremmin karttatietoutta mittaavissa tehtävissä, otetaan täs-
säkin tutkimuksessa huomioon osallistuneiden oppilaiden sukupuoli. Tyttöjen ja poikien 
maailman valtioiden sijaintitietämystä verrataan keskenään sekä sen suhteen, kumpi su-
kupuolista menestyy karttakokeessa paremmin, että pohditaan mahdollisia syitä sille, 
miksi tässä joukossa eri sukupuolten välillä on eroja. 
 
Tutkimuksessa kartoitetaan myös mahdollisia taustatekijöitä, jotka osaltaan voisivat se-
littää oppilaan hyvää tai huonoa menestystä karttakokeessa. Tässä tutkimuksessa keski-
tytään siihen, miten oppilaan koulun ulkopuoliset aktiviteetit mahdollisesti vaikuttavat 
hänen maailman valtioiden sijaintitietämykseensä. Teemoina taustatekijöiden kartoituk-
sessa ovat oppilaan matkailuun liittyvät kokemukset, hänen karttoihin liittyvät vapaa-
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ajanviettotapansa sekä kotiympäristön kartat, oppilaan kiinnostus maailmaa sekä sen ta-
pahtumia kohtaan ja hänen kiinnostuksensa maantiedettä kohtaan. 
 
Tutkimuskysymykset, joihin tässä tutkimuksessa pyritään vastaamaan, kuuluvat seuraa-
vasti: 
 
 Mitä valtioita oppilaat osaavat sijoittaa oikeille paikoilleen ja mitä eivät? 
 Mihin oppilaat sijoittivat heille tuntemattomia valtioita?  
 Onko eri kansallisuuksien välillä eroja valtioiden sijaintitietämyksessä? 
 Onko tyttöjen ja poikien sijaintitietämyksessä eroja? 
 Korreloiko jokin tekijä oppilaiden matkailuun liittyvissä kokemuksissa, 
sukulaisuussuhteissa, harrastuneisuudessa tai asenteessa maantiedettä ja 




3 Teoreettinen tausta 
 
Tässä luvussa tarkastellaan ensin sitä, miten lapsen ajattelun kehitysaste vaikuttaa hänen 
tilatajunsa ja karttakuvansa kehittymiseen. Tämän jälkeen käsitellään lapsen karttatie-
toihin ja -taitoihin mahdollisesti vaikuttavia taustatekijöitä, kuten luontaista spatiaalista 
lahjakkuutta, visuaalista oppimistapaa, sukupuolten välisiä eroja sekä motivaation ja 
harjoittelun merkitystä karttaopinnoissa. Viimeiseksi tässä luvussa vertaillaan lyhyesti 
kahden tutkimusmaan, Suomen ja Iso-Britannian koulutusjärjestelmien eroja eteenkin 
maantieteen opetuksen osalta. 
 
3.1 Tilatajun ja karttakuvan kehittyminen 
 
Karttojen ymmärtäminen ja menestyksekäs tulkitseminen liittyy vahvasti ihmisen tilata-
juun (Rikkinen 1998). Kartat ympäröivät meitä yhä enenemissä määrin arkielämäs-
sämme, niin katukuvassa kuin mediassakin. Minkä tahansa uutisen tai uuden tiedon yh-
teydessä esitetty kartta paikallistaa sen tietylle alueelle maailmassa. Näin kartat toimivat 
vahvoina vaikuttajina maailmankuvamme kehityksessä.  
 
Rikkisen (1998) mukaan nativistisen suuntauksen ihmisellä on luontainen kyky jäsentää 
ympäristöään karttamaiseen tapaan. Nativistit ajattelevat, että osa tiedosta ja siihen liit-
tyvästä toiminnasta on synnynnäistä. Empiristisen suuntauksen edustajat puolestaan 
ajattelevat, että karttamainen ajattelu perustuu puhtaasti yksilön ympäristöstä saamiin 
kokemuksiin. Näiden kahden välille asettuu konstruktivismi, jonka mukaan karttataidot 
syntyvät geneettisten ominaisuuksien ja ympäristön vuorovaikutuksessa (Rikkinen 
1998). Vaikka tutkimukset ovatkin osoittaneet, että lapset luonnostaan noin 4-vuotiaasta 
alkaen ymmärtävät karttamaisia esityksiä, kuten ilmakuvia ja pienoismalleja ilman sen 
kummempaa koulutusta tai altistusta, ja että lapset kykenevät jäljentämään karttoja 
kuultopaperin avulla (Blaut & Stea 1971), muodostuvat todelliset, syvemmät kartan lu-
ku- ja käyttötaidot vasta myöhemmin, vähitellen, harjoittelun ja ajattelun kehittymisen 
tuloksena (Wiegand 2006).  
 
Piaget kutsuu oppimista käsitteellä eqilibration, jonka keskeinen teoreettinen idea on se, 
että kognitiot eli oppiminen on yksi ympäristöön sopeutumisen muoto (Bee 2000; Wie-
gand 2006). Oppiminen etenee ensinäkin assimilaation avulla: uusi tieto liitetään osaksi 
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ajattelun rakenteita ja jo olemassa olevaa tietoa. Toiseksi oppimista tapahtuu akkomo-
daatiolla: vanhoja ajattelun rakenteita muokataan sitä mukaa, kuin saadaan uutta tietoa 
ja kokemuksia. Nämä kaksi tapaa toimivat yhdessä ja muokkaavat ajatuksiamme järjes-
täytyneiksi kokonaisuuksiksi. Oppimista siis tapahtuu silloin, kun näitä rakenteita muo-
kataan (Bee 2000; Wiegand 2006). Kyseessä on siis jatkuva prosessi – myös karttataito-
jen suhteen (Wiegand 2006). Jotta oppimista, ajatustemme rakenteiden muuttumista ta-
pahtuisi, on ensiarvoisen tärkeää, että tietoa opitaan soveltamaan. Maantieteen kohdalla 
tämä soveltaminen tapahtuu nimenomaan alueellisten esimerkkien avulla (Hopkin 
2011), jotka sitovat teorian ”todelliseen” maailmaan sekä sitovat tietoa sijainteihin – eli 
tekevät niistä paikkoja mielissämme. Pelkkien paikannimien ja sijaintien muistaminen 
on vaikeaa, mikäli niihin ei liity määrittelevää tietoa. 
 
3.1.1 Piagetin ajattelun kehittymisen teoria – tilatajun kehittyminen lapsuudessa 
ja sen vaikutus karttakuvan ja tulkintataidon kehittymiseen 
 
Ihmisen kartanluku- ja tulkintataidot ovat kytköksissä hänen tilatajunsa kehittymisensä 
kanssa. Yksi kaikkein tunnetuimmista tilatajun kehittymiseen liittyvistä teorioista lienee 
Piagetin ajattelun kehittymisen teoria. Piaget tutkijatovereineen on pystynyt osoittamaan 
kokeellisesti, että tilatajun kehittyminen tapahtuu kolmen, topologisen, projektiivisen ja 
euklidisen vaiheen kautta (Rikkinen 1998). Piaget jakaa lapsen ajattelun kehittymisen 
puolestaan neljään eri pääkauteen, jotka ovat sensomotorinen kausi, esioperationaalinen 
kausi, konkreettisten operaatioiden kausi sekä formaalisten/muodollisten operaatioiden 
kausi. Piagetin teoriassa lapsen ajattelun ja tilatajun kehittyminen on jatkuva, vähitellen 
etenevä prosessi, jossa lapsi voi saavuttaa eri vaiheet eri-ikäisenä, aiemmin mainitussa 
järjestyksessä, muttei kuitenkaan pysty hyppäämään minkään kehitysvaiheen yli (Rik-
kinen 1989). Lapsi on itse aktiivisessa roolissa kehityksessään ja tietyn vaiheen alka-
misajankohta riippuu näin yksilöstä sekä hänen ympäristöstään (Bee 2000). Suotuisa 
ympäristö saattaa nopeuttaa kehitysvaiheesta toiseen siirtymistä, mutta on myös mah-
dollista, että ympäristön vaikutus viivästyttää kehitystä tai jopa estää sen (Beard 1971; 
Takala & Takala 1988). 
 
Kun lapsi siirtyy kaudelta toiselle, on hänen luonnontieteellisessä ajattelussaan odotet-
tavissa suuria muutoksia. Tähän vaikuttavat niin lapsen oman ajattelun kehittyminen 
kuin saatu opetuskin (Aho 1979). Olennaista kuitenkin on, että opetus suunnitellaan lap-
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sen kognitiivisen kehityksen mukaan; Piagetin näkemyksen mukaan kehitys määrää op-
pimista eikä päinvastoin (Rikkinen 1998). Piageta on kuitenkin kritisoitu siitä, ettei hän 
ota teoriassaan tarpeeksi huomioon ympäristön ja opetuksen vaikutusta yksilön tilatajun 
kehittymiseen vaan nimenomaan tähtää siihen, että lapselle opetetaan vain sellaisia asi-
oita, joita hän on luokitellussa kehitysvaiheessaan valmis oppimaan. Kritisoijat kokevat 
Piagetin lähestymistavan kahlitsevan opetusta (Rikkinen 1989, 1998). 
 
Topologinen tilataju 
Piagetin luokitukseen perustaen (Rikkisen 1998 mukaan) sensomotorisella kaudella eli 
alle kahden vuoden ikäisenä lapsen ympäristön havainnointi on vahvasti sidottu maku-, 
näkö- ja tuntoaistiin. Vähitellen tuttu tila, koti alkaa hahmottua ja 2–4-vuotiaana lapsi 
alkaa hahmottaa, että esineet ovat olemassa, vaikkeivät ne olisikaan näkyvillä. Varsi-
nainen topologinen tilataju kehittyy kuitenkin vasta 4–7 vuoden iässä, jolloin lapsi oppii  
ilmaisemaan tilaan liittyviä käsitteitä kodin ulkopuolisessa ympäristössä sekä yhdiste-
lemään asioita toisiinsa näissä tiloissa. Tässä vaiheessa kehitystä lapsi pystyy myös esit-
tämään mielikuviaan yksinkertaisilla piirroksilla, joissa tutut paikat toimivat maamerk-
keinä. Etäisyyksillä, suunnilla tai rakennusten mittasuhteilla ei kuitenkaan ole vielä 
merkitystä, ja näkökulma on itsekeskeinen. Topologisen tilatajun vaiheessa lapsi ym-
märtää laadullisia suhteita, kuten läheisyys ja erillisyys. Myös aikuisen arjessa monet 
topologiset esitykset, kuten reittikartat ovat hyödyllisiä, sillä niissä esitetään vain kaik-
kein tärkein tieto, hyvin yksinkertaistetussa muodossa. (Rikkinen 1998) 
 
Esioperationaalisen kauden jälkipuolella, 4–7-vuotiaana lapsi pystyy ymmärtämään 
syy-seuraus-suhteita, joita aikuiset hänelle selittävät (Takala & Takala 1988). Tässä 
vaiheessa lapsi pystyy luokittelemaan asioita ainoastaan yhden muuttujan suhteen eikä 
pysty ymmärtämään geometrisiä ominaisuuksia (Beard 1971). Piagetin tutkimuksissa on 
ilmennyt, että lapset pystyvät ymmärtämään lukumäärän säilymisen noin kuuden vuo-
den ikäisinä, pinta-alan säilymisen noin 8-vuotiaina ja tilavuuden säilymisen vasta noin 
kymmenen vanhoina (Beard 1971). Lapsen ajattelun ja tilakäsityksen kehitys on kuiten-
kin tässä vaiheessa edennyt niin pitkälle, että lapselle voidaan opettaa karttasymbolien 






Termi projektiivinen viittaa kolmiulotteisuuteen, esimerkiksi kolmiulotteisia rakennuk-
sia voidaan kartalla esittää kaksiulotteisesti. Projektiiviset suhteet, kuten suorat linjat, 
yhdensuuntaiset suorat ja kolmiot säilyvät muuttumattomina katselukulmasta tai per-
spektiivistä riippumatta. Piagetin teoriassa (Rikkisen 1998 mukaan) projektiivinen tila-
taju kehittyy lapselle 7–11-vuotiaana, konkreettisten operaatioiden kaudella opetuksen 
tuloksena, jossa lapsen huomio kiinnitetään paikkojen täsmälliseen sijaintiin toisiinsa 
nähden. Projektiivisen tilatajun vaiheessa lapsi vähitellen irrottautuu minäkeskeisestä 
lähestymistavastaan ja pystyy tarkkailemaan ympäristöään jonkun toisen näkökulmasta. 
Vasta 9–10-vuotiaana lapsi yleensä ymmärtää suunnat (vasen–oikea, ilmansuunnat) se-
kä perspektiivin täydellisesti (Rikkinen 1998).  
 
Konkreettisten operaatioiden kaudella lapsi oppii hahmottamaan loogisia operaatioita, 
kuten lisäämistä ja vähentämistä ja sen, että ne kumoavat toisensa. Lapsi alkaa myös 
hahmottaa erilaisia hierarkioita eli alaluokkiin jakamista (Beard 1971; Takala & Takala; 
Bee 2000). Konkreettisten operaatioiden vaiheessa lapsen on vielä vaikea hahmottaa 
täysin abstraktilla, pelkästään kielellisellä tasolla olevia tehtäviä, mutta mikäli lapselle 
tarjotaan visuaalisia symboleita, asioiden konkretisointia eli asioiden esineellistämistä 
ajattelun tueksi, kykenee lapsi tehtävään (Rikkinen 1998). 
 
Euklidinen tilataju 
”Euklidiset eli metriset suhteet sijoittuvat johonkin koordinaatistoon, toisin sanoen pai-
kallaan pysyvien akselien ja kohteiden suhteen sisältäen sellaiset käsitteet kuin vaaka-, 
pysty- ja kohtisuorat, neliöt, kolmiot ja ympyrät” (Rikkinen 1998: 46). Lapsi siirtyy 
opetuksen tukemana euklidiselle tasolle konkreettisten operaatioiden kauden loppupuo-
lella, noin 11-vuotiaana, mutta pääosa kehityksestä tapahtuu vasta formaalisten operaa-
tioiden kaudella. Euklidisen tilatajun kehittyessä lapsen kyky kuvata aluetta vahvistuu, 
ja noin 11–12-vuotiaana hän pystyy piirtämään kartan lähialueesta, jossa suunnat, etäi-
syydet ja mittakaava ovat oikein ja perspektiivi suoraan ylhäältä. Lapsi pystyy kuitenkin 
jo ennen tätä tulkitsemaan tällaista karttaa selitteen avulla. Lapset eivät saavuta eukli-
dista tilatajua ilman harjoittelua (Rikkinen 1998).  
 
Formaalisten eli muodollisten operaatioiden kaudella lapsi alkaa kyetä abstraktiin ajatte-
luun, eikä välttämättä tarvitse ajattelunsa tueksi konkretiaa. Formaalisten/muodollisten 
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operaatioiden kaudella looginen päättelykyky kehittyy voimakkaasti, ja lapsi pystyykin 
päätymään johdonmukaiseen lopputulokseen omasta mielipiteestään tai asiasisällöstä 
huolimatta. Lisäksi lapselle kehittyy kyky reflektoida eli omien ajatustensa tiedostami-
nen ja arviointi (Beard 1971; Piaget & Inhelder 1977; Takala & Takala 1988). Kartta-
opetuksen kannalta tässä vaiheessa lapsi alkaa viimeistään ymmärtää mittakaavoja sekä 
kykenee tekemään loogisia päätelmiä karttojen perusteella. Lapsi alkaa myös ymmärtää 
karttojen viestinnän puolueellisuutta: esimerkiksi miten käytetty projektio tai teemakar-
tan luokittelu vaikuttaa siihen, millaisen kuvan ilmiöstä tai alueesta kartta antaa (Wie-
gand 2006). Oma tutkimukseni toteutettiin 13–14-vuotiaiden parissa. Suurimman osan 
heistä tulisi olla ehtinyt euklidisen tilatajun vaiheeseen, mutta on mahdollista, että jotkut 
eivät olleet vielä päässeet kehityksessään tälle tasolle. 
 
3.1.2 Maailmankartan hahmottamisen kehittyminen  
 
Maailmankartoilla on voimakas vaikutus lasten mielikuviin maailmasta yleisesti ottaen. 
Erityisesti valitulla projektiolla on suuri merkitys näiden mielikuvien muodostumisessa, 
sillä projektio vaikuttaa niin mannerten sijaintiin toisiinsa nähden kartalla kuin niiden 
kokoonkin. Niinpä lapselle, joka pääasiallisesti on katsellut esimerkiksi Mercatorin pro-
jektion avulla piirrettyjä maailmankarttoja, saattaa kehittyä käsitys, jonka mukaan ’me’ 
eli Eurooppa, olemme keskellä maailmaa ja että Grönlanti on maa-alueena yhtä suuri 
kuin Afrikka (Wiegand 2006: 67).  
 
Monissa tutkimuksissa on selvitetty lasten ymmärrystä mantereiden sijoittumisesta maa-
ilmankartalle heidän piirtämiensä maailmankarttojen avulla. Tässä mentaalisten maail-
mankarttojen tutkimusmetodissa on heikkoutena se, että lapsen piirtämistaidot vaikutta-
vat voimakkaasti tuloksiin, mutta toisaalta hyvinä ominaisuuksina voidaan pitää sen 
joustavuutta sekä toteuttamisen helppoutta (Wiegand 2006; Chiodo 1997). Tyypillisim-
piä virheitä näissä kartoissa ovat esimerkiksi Euroopan ja Afrikan sijoittaminen ete-
lämmäksi kuin mitä ne tosiasiassa ovat sekä Etelä-Amerikan sijoittaminen todellista 
kauemmaksi länteen (Saarinen 1973; Nelson et al. 1992). Wiegandin (1995) tutkimien 
lasten parissa voitiin myös todeta, että mitä vanhempi lapsi oli, sitä tarkempi piirretty 
mentaalinen maailmankartta oli niin valtioiden ja mantereiden sijaintien, nimistön kuin 
maamassojen muotojenkin suhteen (Wiegand 1995). 
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Haastateltaessa kouluikäisiä, brittiläisiä lapsia ensimmäiset vieraat paikannimet, jotka 
tyypillisesti tiedetään, ovat Ranska, Espanja, Amerikka, Australia ja Afrikka. 7-vuotiaat 
pystyvät keskimäärin nimeämään 7‒8 paikannimeä, mutta niihin saattaa sisältyä kuvit-
teellisia paikkoja, kuten Mikä-Mikä-Maa, Legolandia ja Paratiisi (Lambert & Wiegand 
1990; Wiegand 1991). Lapsilla on edelleen secondary school -ikäisinä eli 11–16-
vuotiaina aukkoja paikkojen sijaintitietämyksessä, jotka pääosin kattavat Etelä-
Amerikan (pois lukien Brasilia ja Argentiina), Afrikan kokonaisuudessaan, Itä-
Euroopan sekä Kaakkois-Aasian (Lambert & Wiegand 1990; Wiegand 1991).  
 
Wiegand (2006) esittelee karttojen muodossa brittiläisten lasten maailmankartan tunte-
muksen kehittymistä (kuva 1). Kartoista on havaittavissa, että ensimmäiseksi kehittyy 
tuntemus Iso-Britannian naapurivaltioiden, Länsi-Euroopan, länsimaiden sekä Afrikan 
rannikkoalueiden sijainnista. Vasta myöhemmin lapsi alkaa tuntea Aasiaa, vaikkakin 
siinä on aukkoja. Ihan viimeiseksi, 11–16-vuotiaana lapselle kehittyy tietämys tietyistä 
osista Etelä-Amerikkaa ja suurimmasta osasta Aasiaa. Vielä tässäkin vaiheessa tunte-
mattomiksi alueiksi koetaan lähes koko Afrikka, suurin osa Etelä- ja Keski-Amerikkaa, 
Itä-Eurooppa, Kaakkois-Aasia, tietyt valtiot Lähi-idässä sekä tietyt mantereen keskellä 




Kuva 1. Kartoilla on kuvattu 11–16-vuotiaiden britti-lasten maailman paikkojen tuntemuksen 
kehitystä (Wiegand 2006: 70. kuva 8.2). 
 
 
3.2 Luontainen spatiaalinen lahjakkuus 
 
 
Tutkimalla ihmisen aivoja on havaittu, että vasen aivopuolisko on pääasiassa vastuussa 
kielellisistä toiminnoista kun taas oikea aivopuolisko vastaa avaruudellisesta hahmotta-
misesta eli spatiaalisesta kyvystä (Korkman 1995; Makkonen 2006). Spatiaalista kykyä 
pidetään yleisesti yhtenä lahjakkuuden osa-alueista, joka on siis synnynnäistä, mutta jo-
ta kouluopetuksen tulisi tukea (Rikinen 1989, 1998; Kaivola & Rikkinen 2003; Makko-
nen 2006). Kuten yllä on todettu, on lapsilla noin 4-vuotiaasta eteenpäin kyky ymmärtää 
karttamaisia esityksiä ja näin myös hahmottaa asioita avaruudellisesti, mutta niin kuin 
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muitakin älykkyyden tai lahjakkuuden lajeja, tulee tätäkin osa-aluetta harjoittaa, jotta se 
vahvistuisi (Downs et al. 1988).  
 
Spatiaalinen kyky on yksi älykkyyden muodoista (Rikkinen 1998: 24, kuvio 15), ja se 
on vahvasti sitoutunut näköaistiin ja siten visuaaliseen viestintään (Rikkinen 1998; 
Makkonen 2006), mutta tästä huolimatta on kuitenkin hyvä muistaa, että pohjimmiltaan 
kyseessä on taito havainnoida ja ymmärtää ympärillä olevaa tilaa ja aluetta minkä ta-
hansa aistin avulla (Carter 2000; Ikäheimonen & Liuha 2002). Spatiaalinen kyky tai 
älykkyys voidaan McGeen (1979) mukaan jakaa kahteen osa-alueeseen: spatiaaliseen 
visualisointiin sekä spatiaaliseen orientaatioon. Spatiaalisella visualisoinnilla tarkoite-
taan kykyä manipuloida kaksi- tai kolmeulotteista kuvana esitettyä visuaalista ärsykettä 
mielessään. Tästä esimerkkinä mainittakoon kyky lukea ja ymmärtää symboleja ja kart-
tamerkkejä kartalla sen ollessa lukijaan nähden väärinpäin. Spatiaalisella orientaatiolla 
puolestaan tarkoitetaan kykyä olla hämmentymättä, vaikka visuaalisen ärsykkeen kuvi-
on orientaatiota muutettaisiin. Tähän tarvitaan kykyä hahmottaa eri elementtien järjes-
tystä sekä toisiinsa että katsojaan nähden. Esimerkkinä tästä voidaan pitää tilannetta, 
jossa tiekarttaa pidetään pohjoinen ylöspäin ajoneuvossa, joka puolestaan on matkalla 
kohti etelää (McGee 1979). 
 
Halpern (1992) puolestaan jakaa spatiaalisen kyvyn neljään eri osa-alueeseen. Spatiaali-
sella tai tilallisella tietoisuudella (spatial perception) tarkoitetaan kykyä nähdä asiat oi-
kealla ja tarkoituksenmukaisella tavalla. Mikäli esimerkiksi lasi on kuvattu kaltevalla 
pinnalla, osataan veden pinta piirtää kuvaan oikeassa linjassa. Käsitteellä mental rotati-
on Halpern (1992) puolestaan viittaa kykyyn pyöritellä kaksi- tai kolmiulotteisia kappa-
leita mielessään ja spatiaalisella visualisoinnilla (spatial visualisation) kykyyn tunnistaa 
”piilotettuja” kuvioita (Halpern 1992). Neljäs osa-alue Halpernin (1992) luokittelussa 
on spatial problem solving eli spatiaalinen ongelmanratkaisu, jossa henkilö muistaa 
geometrisen muodon tai kuvion ja pystyy sovittamaan sen yhtenevään kaavaan tai kuvi-
oon (Halpern 1992). Tästä on pääteltävissä, että spatiaalinen kyky on monitahoinen lah-
jakkuuden muoto ja siksi vaikea tutkittavana aiheena (Wiegand 2006: 97). 
 
Maantieteelle oppiaineena on ominaista juuri visuaalisen informaation välittäminen, 
graafisuus. Graafisuudella tässä yhteydessä tarkoitetaan viestimistapaa, joka tukee kir-
jallista, numeerista sekä suullista viestintää, mutta välittää spatiaalista informaatiota 
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muilla kuin kielellisten tai numeeristen keinojen avulla (Boardman 1990). Tärkein 
maantieteellinen, graafisen viestinnän väline on kartta, jonka lisäksi maantieteessä vies-
titään esimerkiksi valokuvien, ilmakuvien, piirroksien ja diagrammien avulla (Rikkinen 
1998). 
 
3.3 Visuaalinen oppimistapa 
 
 
Kuten edellä on mainittu, on maantiede oppiaineena erityisen visuaalinen ja siksi perin-
teisesti on ajateltu, että visuaalisten oppijoiden on helpompi pärjätä maantieteessä sekä 
karttojen kanssa työskentelyssä. Kirjoittajien Riener ja Willingham (2010) mukaan, aja-
tus siitä, että lapsi oppisi mieluiten käyttäen tiettyä aistiaan on kuitenkin harhaan johta-
va. Perinteisesti oppijat jaetaan niin sanottuihin visuaalisiin, auditiivisiin sekä kinesteet-
tisiin oppijoihin. Riener ja Willingham (2010) kuitenkin huomauttavat, että tässä tapa-
uksessa tulisi olla myös esimerkiksi hajuaistinsa avulla tehokkaimmin oppivia lapsia. 
Lapsilla on oppimistyyli, joka on monisyinen, kuten persoonallisuus ja kokemuksetkin, 
mutta oppimistyyliä ei voida luokitella niin yksioikoisesti kuin edellä on listattu. Kir-
joittajat haluavat korostaa lapsen oman kiinnostuksen suurta merkitystä oppimisessa; 
lapsi opiskelee mieluiten asioita tai käyttää työskentelytapoja tai opiskelumetodeita, jot-
ka hän kokee mielenkiintoisiksi ja joissa hän kokee olevansa jo melko hyvä (Riener & 
Willingham 2010). 
 
Ihmiset myös harjaantuvat ja kehittävät omia, itselleen toimivia oppimismetodeja eli 
luovat pohjatietoja eri tehtävien oppimiseksi. Samaa toimivaa oppimismetodia voidaan 
sitten soveltaa monenlaisten ongelmien ratkomiseen ja oppiaineksen sisäistämiseen ja 
näin tuttu systeemi tuntuu siltä kaikkein omimmalta tavalta oppia uusia asioita. Myös 
erilaiset oppimisvaikeudet vaikuttavat oppimiseen ja siihen, millaisilla keinoilla vaikeu-
det voidaan kiertää ja asia oppia eri tavalla (Riener & Willingham 2010). 
 
3.4 Sukupuolten väliset erot 
 
 
Sukupuolten välisiä eroja sekä spatiaalisen hahmottamisen suhteen että karttojen hah-
mottamisen kannalta on tutkittu paljon. Yleisesti ottaen miehet pärjäävät kartta- ja 
suunnistustehtävissä paremmin kuin naiset (esim. Gilmartin & Patton 1984; Boardman 
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1990; Montello & Lovelace 1999; Wiegand 2006). Tutkimusten mukaan pojilla vaikut-
taisi olevan myös parempi hahmotuskyky pienimittakaavaisten karttojen, esimerkiksi 
maailmankarttojen suhteen, sekä parempi tietämys kaukaisten paikkojen sijainnista. Po-
jat menestyvät tyttöjä paremmin maailman maantieteen tietämystä (world geography 
knowledge) mittaavissa testeissä (Dabbs et al. 1998). 
 
Mitä nuorempia lapset ovat, sitä vähemmän eroja sukupuolten välisessä spatiaalisessa 
hahmottamiskyvyssä ilmenee, mutta murrosiän ohittamisen jälkeen erot tyttöjen ja poi-
kien tai vastaavasti naisten ja miesten välillä käyvät yhä selkeämmäksi (Boardman 
1990). Milleri ja Santoni (1986) tarkastelivat tutkimuksessaan sukupuolten välisiä eroja 
spatiaalisen tiedon ja reitin uudelleen mieleen palauttamisessa. Naiset käyttävät useim-
miten topografista lähestymistapaa, jossa he korostavat maamerkkejä ja minä-keskeistä 
viitekehystä, kun taas miehet nojaavat mitattavissa oleviin etäisyyksiin ja euklidiseen 
representaatioon, eli kuvaavat matkaa mittayksiköissä ja ilmansuuntien avulla (Miller & 
Santoni 1986). Wiegand (2006) esittelee myös Matthewsin (1987) sekä Coluccian ja 
Lousen (2004) tutkimuksia, joissa on havaittu, että pojat tai miehet pystyvät pitämään 
mielessään spatiaalisia suhteita pidempään kuin tytöt tai naiset. Tämä tarkoittaa sitä, että 
poikien tai miesten on helpompi muistaa reittejä kuin tyttöjen tai naisten (Matthews 
1987; Coluccia & Louise 2004; Wiegand 2006). 
 
Vaikka pojat/miehet menestyvätkin tyttöjä paremmin karttatehtävissä, joissa vaaditaan 
kolmiulotteista avaruudellista hahmotuskykyä, voivat tytöt/naiset kompensoida tät puu-
tetta käyttämällä verbaalisia strategioita (Wiegand 2006). Joissain tutkimuksissa kävi 
myös ilmi, että naiset pystyivät pyörittelemään kolmiulotteisia kappaleita mielessään 
(mental rotation) yhtä hyvin kuin miehet, mikäli heitä oli valmennettu tehtävään (Kass 
et al. 1998). Myös Umek (2003) sai tutkimuksessaan tuloksia, joiden perusteella havait-
tiin tyttöjen hyötyvän kartografian tarkoituksenmukaisesta opetuksesta poikia enem-
män. Tutkimuksessa testattiin tyttöjen ja poikien kartan luku- sekä piirtotaitoja ennen 
opetusta sekä sen jälkeen. Tyttöjen saama pistemäärä oli alun perin matalampi kuin poi-
kien, mutta opetuksen jälkeen tytöt olivat ohittaneet taidoiltaan pojat (Umek 2003). 
Tutkimukseen osallistuneet tytöt pitivät karttojen piirtämisestä, kun taas pojat suosivat 
karttojen lukemista. Verbaalisten kykyjen lisäksi vaikuttaisi siltä, että tyttöjen hyvästä 





On edelleen jossain määrin epäselvää, miksi miehillä on keskimäärin paremmat spatiaa-
liset kyvyt kuin naisilla. Taustalla on niin biologisia, evolutiivisia kuin kulttuurisidon-
naisiakin asioita. Kokemus alueesta omakohtaisesti parantaa kykyä piirtää siitä tarkempi 
kartta. Boardman (1990) antaa yhdeksi mahdolliseksi syyksi sen, että pojille sallittu 
liikkumisalue (esimerkiksi missä saa leikkiä tai minne saa mennä kysymättä lupaa van-
hemmalta) yksin tai muiden lasten seurassa on laajempi kuin tyttöjen (Boardman 1990). 
Näin ollen pojilla on alueesta tarkempaa ja laajempaa omakohtaisten kokemusten avulla 
kerättyä spatiaalista tietoa kuin tytöillä, mikä näkyy poikien piirtämien karttojen tark-
kuudessa. Liikkumisalue kasvaa lapsen vanhetessa, mutta niin kasvavat myös sallitun 
liikkumisalueen erot sukupuolten välillä (Boardman 1990).  
 
Kulttuurisidonnaisten syiden lisäksi uusimmat tutkimukset viittaavat siihen, että koh-
dunaikainen runsas altistuminen androgeeneille eli miessukupuolihormoneille voimistaa 
spatiaalisen kyvyn ja lahjakkuuden ilmenemistä myös naisilla (Berembaum et al. 2012). 
Sen sijaan testosteroni-tasot, jotka mitattiin aikuisen ihmisen syljestä, eivät korreloineet 
spatiaalisen kyvyn tai maailman maantieteen tietämyksen kanssa (Dabbs et al. 1998).  
Vaikuttaisi siltä, että ihmisen evoluutio on tehnyt naisten ja miesten aivoista spatiaalisil-
ta kyvyiltään erilaisia. Dabbsin ja kumppanien (1998) tutkimuksissa testattiin noin 21-
vuotiaiden mies- ja naispuolisten, amerikkalaisten yliopisto-opiskelijoiden spatiaalisia 
kykyjä. Tutkimus vahvisti miesten keskimäärin paremman kyvyn pyöritellä kolmi- tai 
kaksiulotteisia kappaleita mielessään (mental rotation) sekä reittiä kuvattaessa euklidi-
sen järjestelmän suosimisen. Naiset puolestaan suosivat topografista lähestymistapaa 
tässäkin tutkimuksessa (ks. myös Miller & Santoni 1986). Työnjako miesten ja naisten 
välillä oli pitkään hyvin erilainen. Muinaiset esi-isämme matkustivat ja liikkuivat suu-
remmalla alueella löytääkseen pariutumiskumppanin ja riistaa sekä muuta ruokaa. He 
seurasivat riistaa pitkiä matkoja jälkiä pitkin mutkitellen. Tässä tehtävässä maamerkkien 
mieleen painaminen ei ollut yhtä olennaista kuin tietyn lintu-perspektiivin säilyttäminen 
koko alueesta, sillä kun saalis oli saatu kaadettua, oli järkevintä edetä suoraan takaisin 
kotiin eikä vanhoja jälkiään seuraten. Euklidisesta, ilmansuuntiin ja mittayksiköihin liit-
tyvästä hahmotuskyvystä oli siis merkittävää hyötyä (Dabbs et al. 1998). 
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Samassa Dabbsin ja kumppanien (1998) suorittamassa tutkimuksessa selvisi myös, että 
naisilla on miehiin nähden parempi kyky painaa mieleensä maamerkkien ja esineiden 
yksityiskohtia sekä niiden sijaintien yksityiskohtia. Tutkimuskohteille näytettiin paperil-
la 48 esineen kuvaa, jota he saivat tarkastella muutamia minuutteja, jonka jälkeen heille 
näytettiin kuvaa, josta oli poistettu puolet esineistä. Tehtävänä oli muistaa, mitkä esineet 
puuttuivat ja missä ne olivat olleet paperilla. Tässä tehtävässä naiset menestyivät miehiä 
paremmin (Dabbs et al. 1998). Esiäitimme elivät elämäänsä enimmäkseen kodin lähei-
syydessä ja tarve liikkumiselle oli vähäisempi kuin miehillä. Jokapäiväisessä elämäs-
sään naiset kohtasivat vähemmän uusia asioita ja esineitä, joten heillä oli tilaisuus pro-
sessoida tietoa ja painaa mieleensä yksityiskohtia yksittäisistä esineistä. Evoluutio suosi 
naisia, jotka pystyivät tekemään montaa asiaa kerrallaan ja pitämään mielessään erilais-
ten esineiden sijainnit (Dabbs et al. 1998). 
 
3.5 Muut karttakuvan kehittymiseen vaikuttavat tekijät 
Umek (2003) totesi tutkimuksissaan, että karttataitojen opetus lisäsi kiinnostusta kartto-
ja kohtaan yleisesti. Vastaavasti kiinnostus karttoja kohtaan vaikutti myönteisesti ky-
kyyn käyttää ja lukea karttoja (Kelkka & Myllärinen 2012). Vaikka karttatehtävät saa-
tettiin kokea vaikeiksi, niitä pidettiin mielenkiintoisina ja niihin suhtauduttiin myöntei-
sesti (Kim et al. 2012). Vaikuttaisi myös siltä, että karttatehtävän tulee olla riittävän 
haastava, jotta se koettaisiin mielekkääksi. Kartat ja karttatehtävät koettiin erityisen 
mielekkäiksi, kun ne sidottiin oppilaiden koulun ulkopuoliseen elämään sekä kiinnos-
tuksen kohteisiin ja näin karttatiedot ja -taidot muodostuivat hyödylliseksi, tarkaksi kei-
noksi välittää informaatiota muille (Tromp & David 2007). Rikkinen raportoi (1998) 
Kirsi Saarisen pro gradu -työssään saamista tuloksista, joista niin ikään käy ilmi, että 
harrastuneisuudella ja kiinnostuksella on myönteinen vaikutus kartan käyttötaitoihin. 
Myös se, millaisia maailmankarttoja on nähtävillä vaikuttaa oppilaan karttakuvan kehit-
tymiseen ja näin ollen hänen maailmankuvansa kehittymiseen. Esimerkiksi Mercatorin 
projektio vääristää karttaa niin, että pohjoisen pallonpuoliskon valtiot näyttävät suu-
remmilta kuin ne todellisuudessa ovat ja Päiväntasaajan alue näyttää huomattavasti pie-
nemmältä (Wiegand 2006). Lisäksi se, mikä kohta on asetettu kartan keskikohdaksi, 
vaikuttaa oppilaan käsitykseen alueiden tärkeydestä; mikä alue maailmassa on ydinalu-
etta ja mikä taas periferiaa (Wiegand 2006).  
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Useissa tutkimuksissa on selvinnyt, että oppilaan sosioekonomisella taustalla on suuri 
merkitys hänen koulumenestykseensä (esim. White 1982; Sirin 2005), ja että oppilaiden 
taustojen erot näkyvät sitä selkeämmin, mitä vanhempia ja lähempänä teini-ikää oppi-
laat ovat (Caro et al. 2009). Pelkkä tulotaso ei yksinään takaa oppilaan menestystä vaan 
tärkeimmiksi tekijöiksi oppilaan kotitaustassa nousivat perheen tuki opinnoissa ja se, 
millainen tunnelma kotona vallitsi (White 1982). Mikäli perhe kannustaa oppilasta esi-
merkiksi hänen maantiedon opinnoissaan, vanhemmat pitävät maantiedettä tärkeänä op-
piaineena ja ympäristö (opettajat ja vanhemmat) antaa (tiedostamattaan) oppilaalle posi-
tiivisen kuvan hänen akateemisesta kyvykkyydestään, välittyy tämä mielikuva myös 
oppilaalle (Stables 1996; Adey & Biddulph 2001). Maantiedettä pidetään hyödyllisenä, 
muttei kovin helppona tai hauskana GCSE-aineena (Ryrie et al. 1979; Adey & Biddulph 
2001), jonka takia oppilas, joka ei ole saanut tukea maantieteen opinnoissaan tai ei koe 
olevansa ”riittävän älykäs” opiskellakseen maantiedettä sitä tuskin valitsee yhdeksi 
GCSE-aineistaan (Adey & Biddulph 2001).    
 
3.6 Suomalaisen ja englantilaisen opetusjärjestelmän erot maantie-
teen opetuksessa 
 
Suomen ja Iso-Britannian koulutusjärjestelmät ovat erilaisia, mitä tulee oppilaiden 
maantieteen opiskeluun. Suomessa maantiede luokitellaan luonnontieteeksi, ja Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2004) mukaan maantieteen tehtävä 
on ”toimia siltana luonnontieteellisen ja yhteiskuntatieteellisenajattelun välillä” (POPS 
2004: 183). Iso-Britanniassa maantiede on historian ja uskonnon lisäksi oppiaine aine-
kokonaisuudessa humanities (Gov.uk 2015). Suomessa maantiede on peruskoulun ylä-
asteella pakollista ja kaikki oppilaat opiskelevat maantiedettä (tai maantietoa) peruskou-
lun loppuun asti (POPS 2004). Britanniassa secondary school-astetta tai vastaavaa käy-
vät oppilaat opiskelivat maantiedettä pakollisesti ainoastaan 12-vuotiaiksi asti eli vuo-
den 8 ja Key Stage 3:n loppuun asti (Gov.uk 2015). Tämän jälkeen oppilaat voivat valita 
maantieteen yhdeksi GCSE-aineistaan. GCSE-maantieteessä opiskellaan yleisesti luon-
nonmaantieteellisiä teemoja (physical geography) 10. vuonna ja kulttuurimaantieteelli-
siä teemoja 11. vuonna (human geography). Oppilaat tekevät molemmista näistä valta-
kunnalliset kokeet, riippuen tosin siitä, mitä tutkintolautakuntaa koulussa käytetään. 
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Englannin tutkimuskoulussa maantieteen opinnoissa käytössä oli AQA eli Assessment 
and Qualifications Alliance-tutkintolautakunta (AQA 2015). 
 
Koska maantiede on valinnainen oppiaine Key Stage 3:n jälkeen, joutuu se mainosta-
maan itseään oppilaille, jotta mahdollisimman moni valitsisi sen GCSE-aineekseen, ja 
jotta maantiede ja humanities -osasto saisivat koululta rahoitusta. Suomessa maantiede 
ei ole samanlaisessa kilpailuasemessa muiden aineiden kanssa. GCSE-vaiheessa oppi-
laita käytännössä valmistellaan tulevia kokeita varten, joissa menestyminen määrää hei-
dän arvosanansa ja tämän lisäksi vaikuttaa koulun maineeseen, sillä koulujen saamia 
GCSE-tuloksia vertaillaan armottomasti ja saman alueen koulut kilpailevat keskenään 
hyvistä oppilaista (Department of Education 2015). Sama kilpailu ja kokeisiin keskit-
tyminen toistuu lukiotasolla eli oppilaiden suorittaessa A-level-kokeitaan. Iso-
Britanniassa koulutus on myös ”putkimaisempaa” kuin Suomessa: koska A-level-
arvosanoilla pyritään yliopistoon, vaikuttavat oppilaan aikaisemmat valinnat eli se, mitä 
GCSE-aineita oppilas valitsi 13-vuotiaana ja se, mitä A-level-aineita oppilas koulussa 




4 Aineisto ja menetelmät 
 
Tässä luvussa käsitellään ensin aineistoa eli sitä, millaisia olivat tutkimukseen osallistu-
neet oppilaat ja heidän erilaisia taustojaan sekä sitä, miten ja millaista tietoa heiltä kerät-
tiin karttatehtävän ja taustakysymyksien avulla. Tämän jälkeen luvussa tarkastellaan nii-
tä tilastollisia menetelmiä, joiden avulla oppilailta kerättyä tietoa on analysoitu sekä 




Tässä tutkimuksessa oli tarkoitus kartoittaa ja vertailla 13–14-vuotiaiden (tosin jotkut 
oppilaista saattoivat olla vielä 12-vuotiaita) suomalais- ja englantilaisoppilaiden sekä eri 
sukupuolia edustavien oppilaiden maailman valtioiden sijaintitietämystä eli sitä osaa-
vatko oppilaat sijoittaa eri valtioita maailmankartalle. Lisäksi tutkimuksessa pyrittiin 
selvittämään, vaikuttavatko oppilaan omat kokemukset esimerkiksi matkailun suhteen 
tai yleinen kiinnostus ja harrastuneisuus maantieteessä positiivisesti maailmankartan 
valtioiden tuntemukseen. Aineistoa kerättiin kahdessa koulussa, joista toinen sijaitsi 
Koillis-Helsingissä, Suomessa ja toinen Iso-Britanniassa, Berkshiren kreivikunnassa, 
lähellä Wargraven ja Twyfordin kyliä.  Englannin osalta aineisto kerättiin vuoden 2013 
heinäkuussa ja Suomen osalta marraskuussa 2013. Englantilaisilta oppilailta aineisto ke-
rättiin science-oppitunnin yhteydessä ja suomalaisilta puolestaan luokanvalvojan tuoki-
on aikana. Yhteensä tutkimukseen osallistui 90 oppilasta.  
 
4.1.1 Tarkemmin tutkimukseen osallistuneista oppilaista 
 
Tutkimuksen kohteena toimivat 43 suomalaista seitsemännen luokan oppilasta ja 47 
englantilaista sikäläisen yhdeksännen luokan oppilasta sekä heidän valtioiden sijaintitie-
tämyksensä. Poikia tutkimukseen osallistuneista oli yhteensä 47, joista puolestaan 26 oli 
englantilaisia ja 21 suomalaisia. Tyttöjä osallistui yhteensä 43, joista englantilaisia oli 
21 ja suomalaisia 22. Kaiken kaikkiaan poikia oli siis hiukan enemmän, ja etenkin eng-
lantilainen testiryhmä oli poika-voittoinen (kuva 2)  
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Kuva 2. Tutkittava oppilasryhmä oli sekä sukupuoleltaan että kansallisuudeltaan varsin tasaises-
ti jakautunut. Suurin ryhmä olivat englantilaiset pojat ja kaksi pienintä ryhmää englantilaiset ty-
töt sekä suomalaiset pojat. 
 
Nämä oppilaat valikoitiin tutkimukseen osaltaan ikänsä mukaan: 12–13-vuotiaana 
lapselle on kehittymässä tai jo kehittynyt formaalinen tilataju (Beard 1971: 119; 
Piaget & Inhelder 1977: 143; Takala & Takala 1988: 128), joka mahdollistaa abst-
raktimman ajattelun myös karttojen suhteen sekä johtaa siihen, että lapsi tuntee 
enemmän maailmankarttaa ja sen valtioita (Wiegand 2006). 13 vuotta oli myös sen 
vuoksi toimiva ikä, että siinä vaiheessa englantilaisilla oppilailla on ainoastaan vuosi 
pakollisen maantieteen opetuksen loppumisesta, mutta kummatkin kansallisuudet 
ovat 13-vuotiaina siirtyneet yläkouluun tai secondary school-asteelle.  Englantilaiset 
oppilaat valittiin mukaan myös sen takia, että minulla oli mahdollisuus päästä teke-
mään heidän kanssaan karttakoetta, sillä toimin heidän science-opettajanaan. Eng-
lantilaiset oppilaani sattuivat muodostamaan näin kaksi sopivan ikäistä ja kokoista 
opetusryhmää, jonka takia päätin käyttää heidän panostaan tässä tutkimuksessa. 
Suomalaiset oppilaat valikoitiin saman ikäisyytensä takia sekä sen vuoksi, että heitä 
oli sopiva määrä ja minulle annettiin mahdollisuus tutkia heidän karttatietämystään. 
  
Englantilainen koulu, jossa tutkimus tehtiin, on oppilasmäärältään suurikokoinen 
koulu (noin 1500 oppilasta), joka käsittää luokat 7. vuodesta 13. vuoteen eli sekä se-
condary school -asteen että sixth form -asteen. Koulun oppilaat ovat 11–18-
vuotiaita. Tämä koulu on julkinen koulu, jossa ei ole varsinaisia lukukausimaksuja 
ja se on avoin kaikille oppilaille. Suomalaisessa koulussa opiskelee noin 920 oppi-
lasta, ja koulun luokka-asteet alkavat esikoulusta yltäen aina lukiolaisiin. Kumpaan-
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kaan kouluun ei ole varsinaisia sisäänpääsyvaatimuksia ennen lukio- tai sixth form - 
astetta. 
 
Monissa aiemmissa tutkimuksissa on osoitettu, että oppilaan sosioekonomisella 
taustalla on merkitystä oppilaan koulumenestykselle (esim. White 1982; Sirin 2005). 
Aiemmissa tutkimuksissa on niin ikään huomattu, että akateemisen koulumenestyk-
sen erot vain kasvavat eri sosioekonomisista taustoista tulevien oppilaiden välillä, 
kun lähestytään teini-ikää (Caro et al. 2009) eli tämän perusteella 13-vuotiaiden op-
pilaiden osaamiseen vaikuttaa jo heidän sosioekonominen taustansa. Suurin osa tut-
kimukseen osallistuneista englantilaisista tuli joko hyvin tai erittäin hyvin toimeen-
tulevista perheistä. Koulua ympäröivät alueet (esim. Wargrave ja Twyford), joilla 
suurin osa oppilaista asui, olivat asuntojen hintatasoltaan melko kalliita: vuonna 
2012 asuntojen keskimääräiset hinnat vaihtelivat 400 000‒880 000 £ välillä (Ho-
me.co.uk 2015a ja 2015b). Suomalaisen koulun oppilaaksiottoalue puolestaan sijoit-
tuu Koillis-Helsinkiin (Helsingin kaupungin opetusvirasto 2012). Vilkaman ja 
kumppaneiden vuonna 2014 julkaiseman tutkimuksen mukaan Koillis-Helsingissä 
sekä Itä-Helsingissä on alueita, jotka ovat vuosina 2002–2012  jääneet kehityksessä 
jälkeen Helsingin muiden alueiden kehityksestä (Vilkama et al. 2014). Verrattaessa 
suomalaisia ja englantilaisia oppilaita keskenään on siis hyvä huomata, että osalla 
suomalaisista oppilaista sosioekonominen perhetausta on mahdollisesti huonommin 
toimeentuleva kuin tutkimukseen osallistuneiden englantilaisoppilaiden. 
 
Suomessa aineisto kerättiin luokanvalvojan tuokiossa, ei siis varsinaisella oppitun-
nilla, joten mitkään koulumenestykseen liittyvät tekijät eivät vaikuttaneet ryhmän 
koostumukseen. Suomessa kaikki normaalissa peruskoulussa opiskelevat oppilaat 
osallistuvat maantieteen opetukseen (POPS 2004) ja niinpä tutkimukseen osallistu-
neet oppilaat olivat opiskelleet maantiedettä syksyn 2013 aikana (Luokanvalvoja 1; 
Luokanvalvoja 2). Englannissa pakollinen maantieteen opetus päättyy 8. luokalla 
(12–13-vuotiaina) eli kaikki karttakokeeseen osallistuneet oppilaat eivät välttämättä 
vuoteen olleet opiskelleet maantiedettä. Moni tutkimukseen osallistuneista oli kui-
tenkin valinnut maantieteen yhdeksi GCSE-aineistaan: englantilaisista karttakokee-
seen osallistuneista 26 pojasta 17 (yhteensä 65 %) opiskeli GCSE-aineenaan maan-
tiedettä ja kaikista 21:stä tutkimukseen osallistuneista englantilaisista tytöistä 
GCSE-maantiedettä opiskeli 10 (43 %). 
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Englannissa aineistoa kerättiin science-oppitunnin yhteydessä, joka on pakollista 
kaikille oppilaille 16-ikävuoteen asti. Science oppiaineena on varsin monipuolinen 
ja useita teemoja kattava, sillä siihen sisältyvät biologia, kemia sekä fysiikka. Jotkut 
science-tuntien yhteydessä käydyt aihealueet ovat vahvasti yhteyksissä maantietee-
seen (esimerkiksi laattaliikuntoteoria sekä rapautuminen). Tässä koulussa oppilaat 
jaetaan tasoryhmiin 1‒8 heidän aiempien vuosien menestyksensä perusteella, en-
simmäisen ryhmän koostuessa kaikkein lahjakkaimmaksi oletetusta oppilasmaterias-
ta. Tutkimukseen osallistuneet oppilaat kuuluivat tasoryhmistä ensimmäiseen sekä 
neljänteen eli kärjistäen ilmaistuna tutkimukseen osallistuivat akateemisesti huippu-
lahjakkaat oppilaat sekä science-ryhmäjaon keskikaarti. Molemmissa ryhmissä oli 
paljon oppilaita, jotka olivat erittäin menestyneitä opinnoissaan. 
 
4.1.2 Karttakoe ja sen toteutus oppilaiden kanssa 
 
Karttakokeen toteutus ja kulku 
 
Tutkimus toteutettiin kyselyn avulla, jossa kaikille oppilaille kansallisuudesta tai suku-
puolesta riippumatta jaettiin sama poliittinen, valtioiden rajat sisältävä maailmankartta-
pohja (kuva 3), johon heidän tuli sijoittaa samat 20 valtiota (taulukko 1). Ennen kartta-
kokeen aloittamista oppilaille kerrottiin, mihin heidän täydentämiään karttoja sekä kart-
takokeen kääntöpuolen kysymyksiä aiotaan käyttää, se että tieto on luottamuksellista 
sekä se, ettei heitä voida yksilöinä tunnistaa karttakokeen perusteella. Oppilaille annet-
tiin myös mahdollisuus olla osallistumatta tutkimukseen niin halutessaan. Oppilaita 
neuvottiin sijoittamaan kullekin valtiolle annettu numero kartalle, ja mikäli oppilas koki 
tehtävän tilanpuutteen vuoksi vaikeaksi, häntä neuvottiin yhdistämään valtio ja numero 
viivalla. Erityisen tärkeänä asiana oppilaille korostettiin, että mikäli hän ei tiennyt jon-
kin kysytyn valtion sijaintia, tuli hänen kuitenkin arvata, sillä oppilaiden arvaukset toi-
vat tutkimukseen myös arvokasta tietoa. Oppilaille muistutettiin, että kyseessä on yksi-
lötehtävä ja heitä valvottiin koko karttakokeen keston ajan, joka oli noin 15 minuuttia. 
Oppilaat eivät kirjoittaneet nimiään paperiin vaan merkitsivät ruutuun ainoastaan sen, 
kumpaa sukupuolta edustavat. Kartan täydentämisen lisäksi oppilaiden tuli vastata kart-
tapaperin kääntöpuolen kirjallisiin kysymyksiin, jotka koskivat muun muassa oppilaan 
harrastuneisuutta maantieteessä, matkailukokemuksia sekä oppilaan yleistä kiinnostusta 
karttoja kohtaan. Kääntöpuolen kysymyksiä käsitellään vielä tarkemmin edempänä tässä 
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luvussa. Englannissa tutkittujen lasten kysymykset oli kirjoitettu englanniksi ja suoma-
laisille lapsille kysymykset käännetiin suomeksi (liitteet 2 ja 3).  
 
Taulukko 1. Taulukosta on nähtävissä ne valtiot, jotka oppilaan tuli sijoittaa maailmankartalle. 
Karttakokeessa kysytyt valtiot 
1. Kreikka 11. Uusi-Seelanti 
2. Espanja 12. Intia 
3. Thaimaa 13. Yhdysvallat 
4. Egypti 14. Kiina 
5. Pohjois-Korea 15. Meksiko 
6. Panama 16. Italia 
7. Somalia 17. Irak 
8. Saksa 18. Alankomaat 
9. Ranska 19. Afganistan 




Kuva 3. Karttakokeessa käytetty karttapohja, joka on toteutettu käyttämällä tasavälistä lieriöpro-
jektiota (neliökartta, Plate Carrée). Tutkimuksessa karttapohja jaettiin oppilaille A3-kokoisena. 
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Karttakokeen kartan ja sijoitettavien valtioiden valinta 
 
Tutkimuksen karttakokeeseen (kuva 3) valittiin tasavälisellä lieriöprojektiolla projisoitu 
kartta (neliökartta, Plate Carrée), sillä tätä projektiota pystyy käyttämään monissa paik-
katieto-ohjelmissa, esimerkiksi ArcMAP 10.2.1 -ohjelmalla, jonka avulla tämän tutki-
muksen pohjalta tuotetut kartat on piirretty. Plate Carrée on myös parempi vaihtoehto 
kuin Mercatorin projektio, sillä se vääristää vähemmän napojen läheisyydessä olevien 
alueiden kokoa ja muotoa. Haittapuolena tässä projektiossa oli se, että monet karttako-
keessa kysytyt valtiot (taulukko 1) sijoittuvat Eurooppaan, ja tässä projektiossa Euroop-
pa pysyy paremmin todellisessa koossaan eli varsin pienenä verrattuna Mercatorin pro-
jektioon. Tämä siis vaikeutti oppilaiden tehtävää sijoittaa Euroopan valtioita kartalle. 
Myös kartan mustavalkoisuus aiheutti osalle oppilaista vaikeuksia, sillä muutamat oppi-
laat sekoittivat mantereet ja meret toisiinsa. 
 
Karttakoetta suunniteltaessa pyrittiin valitsemaan valtioita kaikista maanosista (kuva 4), 
mutta koska tehtävän ei haluttu paisuvan liian pitkäksi, rajattiin valtioita seuraavien pe-
riaatteiden mukaan: 
1) Joidenkin maiden tuli olla helppoja löytää, tällaisina pidettiin esimerkiksi kool-
taan suuria valtioita, kuten Yhdysvaltoja tai muodoltaan helppoja valtioita, kuten 
Italia (saappaan muotoinen). 
2) Joidenkin valtioiden kuuluukin tuntua haastavilta, mikäli oppilas ei yhdistä sijoi-
tustapahtumaan muuta maantieteellistä tietoa, esimerkkinä Panama (Panaman 
kanava on kapeimmassa kohdassa Keski-Amerikan kannasta) 
3) Tehtävässä ei kysytty Iso-Britanniaa tai Suomea eikä niiden välittömiä rajanaa-
pureita, kuten Ruotsia tai Irlantia. 
4) Kartalle pyydettiin sijoittamaan valtioita, jotka ovat esiintyneet usein uutisissa, 
esimerkkeinä Afganistan, Pohjois-Korea ja Irak. 
5) Oppilailta kysyttiin valtioita, joissa molemmat kansallisuudet hyvin todennäköi-
sesti olivat saattaneet matkailla, esimerkkeinä Saksa, Ranska ja Thaimaa (Tilas-
tokeskus 2013b; Eurostat 2014). 
6) Karttakokeessa ei kysytty pieniä, keskellä Manner-Eurooppaa sijaitsevia valtioi-




Kuva 4. Kuten piirakkadiagrammista on havaittavissa, suurin osa karttakokeessa kysytyistä val-





Oppilaan oli mahdollista saada karttakokeen sijoitustehtävästä yhteensä 40 pistettä si-
joittamalla kaikki 20 valtiota oikein. Kaksi pistettä sai täysin oikein sijoitetusta valtiosta 
ja yhden pisteen sai valtion sijoittamisesta rajanaapuriin. Poikkeuksia olivat saaret, joil-
la ei ole rajanaapureita (esimerkiksi Kuuba) sekä pinta-alaltaan suuret ja helposti sijoi-
tettavat valtiot: Yhdysvallat, Kiina, Intia ja Meksiko. Mikäli sijoitti nämä valtiot väärin, 
sai suoraan nolla pistettä. Sijoituspisteitä tarkasteltiin tässä tutkimuksessa monesta nä-
kökulmasta: paljonko sijoituspisteitä yksittäinen oppilas sai, millaisia pisteitä eri oppi-
lasryhmät (esim. eri sukupuolet tai kansallisuudet) saivat yhteensä tai jonkin tietyn val-
tion kohdalla sekä paljonko sijoituspisteitä jokin tietty valtio keräsi. Mikäli kaikki 90 
vastaajaa olisivat osanneet sijoittaa valtion oikein, olisi se saanut 90 x 2 = 180 pistettä.  
 
 
4.1.3 Karttakokeen kääntöpuolen kysymykset 
 
Karttakokeen kääntöpuolella oli yhteensä 15 kysymystä, joiden avulla pyrittiin kartoit-
tamaan oppilaan matkailuun liittyviä kokemuksia (kysymykset 1‒3), sitä oliko oppilas 
kiinnostunut maantieteestä (kysymys 4), yleistä kiinnostusta ja harrastuneisuutta kartto-
jen parissa (kysymykset 5‒12), yleistä kiinnostusta ympäristöä ja maailman tapahtumia 
kohtaan (kysymykset 13‒14) sekä selvittämään oppilaan mahdollisia muita karttoihin 
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kysymyksissä oli, että mitä enemmän oppilaalla olisi matkailuun liittyviä, omakohtaisia 
kokemuksia tai mitä harrastuneempi ja kiinnostuneempi hän olisi kartoista sekä ympä-
ristön ja maailman tapahtumista, sitä parempi olisi hänen maailman valtioiden sijainti-
tietämyksensä. Eli yksinkertaistettuna, mitä enemmän oppilas saisi pisteitä kääntöpuo-
len kysymyksistä, sitä suurempi tulisi myös hänen karttakokeen sijoitustehtävän piste-
määränsä olla. 
  
Osassa aiempia tutkimuksia on havaittu, että matkailukokemukset edistävät ainoastaan 
joissain tapauksissa lapsen maantieteellistä tietämystä (Bourchier et al. 2002; 
Schmeinck & Thurston 2007), mutta näissä tutkimuksissa on keskitytty lähinnä joko 
lapsen kykyyn piirtää itse miellekarttoja maailmasta tai sitten heidän tietämykseensä 
maantieteellisistä faktoista. Tässä tutkimuksessa keskityttiin nimenomaan oppilaiden 
valtioiden sijaintitietämykseen ja osaltaan siihen, selittävätkö matkailuun liittyvät ko-
kemukset maailman valtioiden sijaintitietämyksen kehittymistä. Karttakokeen kääntö-
puolen kahdella ensimmäisellä kysymyksellä pyrittiin kartoittamaan oppilaan omia 
matkailukokemuksia tai hänen suunnittelemiaan matkoja karttakokeessa kysytyissä val-
tioissa (liitteet 2 ja 3). Kolmas kysymys keskittyi oppilaan mahdollisiin perhesuhteisiin 
karttakokeen valtioissa. 
 
Aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet, että oppilaat ovat kiinnostuneita oppiaineista, 
joissa kokevat olevansa hyviä ja vastaavasti ovat hyviä oppiaineissa, joista pitävät 
(Brookover et al. 1964; Colley & Comber 2003). Karttakokeen kääntöpuolen neljännes-
sä kysymyksessä tiedusteltiin oppilailta, ovatko he kiinnostuneita maantieteestä, sillä 
etenkin poikien kohdalla on huomattu, että oppimistulokset paranevat, mikäli oppilas 
kokee oppiaineksen tai -aineen mielenkiintoisena (esim. Schiefele 1991, 1996; Krapp 
1999). Kiinnostuksen lisäksi oppilailta kyseltiin heidän karttojen käyttötottumuksistaan 
(kysymykset 5‒12), sillä oletuksena oli, että mikäli oppilaat katselevat paljon erilaisia 
karttoja elämässään, kehittyy heille myös parempi maailman valtioiden sijaintitietämys 
(Chiodo 1997). Tähän teemaan liittyviä kysymyksiä on monta, sillä haluttiin selvittää, 
oliko jokin tietty karttalähde merkittävämpi kuin jokin toinen maailman valtioiden si-
jaintitietämyksen kannalta (liitteet 2 ja 3). 
 
Kääntöpuolen kysymykset 13 ja 14 pyrkivät kartoittamaan oppilaan yleistä kiinnostusta 
maailmaa, luontoa ja niiden tapahtumia ja ilmiöitä kohtaan. Oletuksena oli, että jos op-
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pilas seuraisi esimerkiksi uutisia ja maailman tapahtumia tai/sekä katselisi maantieteel-
lisiä dokumentteja tai ohjelmia, saisivat maailman paikat, myös valtiot, jonkinlaista 
merkitystä oppilaan mielessä ja näin edesauttaisivat hänen maailman valtioiden sijainti-
tietämyksensä kehittymistä (liitteet 2 ja 3). Bourchierin ja kumppanien (2002) tutkimuk-
sessa selvitettiin, lisäsikö oppilaan erittäin positiivinen tai negatiivinen käsitys tai mieli-
kuva valtiosta hänen maantieteellistä tietämystään kyseisestä valtiosta. Tutkimuksessa 
havaittiin, että asenteella oli vaikutusta tietämykseen ainoastaan joidenkin valtioiden 
kohdalla, ja parhaiten maantieteellisen tietämyksen eroavaisuuksia selittivät oppilaan 
ikä (vanhemmat oppilaat tiesivät enemmän), sosioekonominen tausta sekä sukupuoli 
(Bourchier et al. 2002). Käsillä olevassa tutkimuksessa keskityttiin maantieteellisten 
faktojen asemesta sijainnin tietämisen ja asenteen väliseen yhteyteen sekä siihen, yhdis-
tyykö oppilaiden uutisista, dokumenteista jne. saama tieto myös tapahtumapaikan sijain-
tiin. Tämän vuoksi karttakokeessa pyydettiin oppilasta sijoittamaan monta sellaista val-






Tutkimus toteutettiin empiirisesti eli aineisto kerättiin suoraan oppilailta (Hirsjärvi et al. 
1997), kahdessa eri koulussa. Koska tutkimukseen osallistujia oli yhteensä 90 (43 suo-
malaista ja 46 englantilaista) voidaan sanoa, että kyseessä on otostutkimus eli näyte tä-
män ikäisten suomalaisten ja englantilaisten oppilaiden maailman valtioiden sijaintitie-
tämyksestä sekä matkailusta ja harrastuneisuudesta karttojen ja maantieteen parissa. Ai-
neistonkeruun avulla saatua tietoa analysoitiin pääosin hyödyntäen kvantitatiivisia me-
netelmiä: kartoista ja kääntöpuolen kysymyksistä saatua tietoa kerättiin ja käsiteltiin 
taulukko-ohjelma Microsoft Excel 2013:n, tilasto-ohjelma IBM SPSS Statistics 22:n se-
kä ArcMAP 10.2.1 -paikkatieto-ohjelman avulla. Analyysia voitiin tehdä hyödyntäen ti-
lastollisia menetelmiä, sillä otos oli riittävän suuri ja se oli normaalisti jakautunut (kuvat 
5 ja 6). 
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Kuva 5. Oppilaiden karttakokeesta saamat pistemäärät olivat normaalisti jakautuneet, mikä 




Kuva 6. Karttakokeen kääntöpuolen kysymyksistä saadut pisteet sijoittuivat lähelle normaalija-




4.2.1 Kartoista saadun tiedon työstäminen 
 
Oppilaiden täydentämiä karttoja analysoitiin monelta kantilta. Ensimmäinen tarkastelu-
kohta oli se, mitä valtioita oppilaat tiesivät ja mitä eivät, toisin sanoen mitkä karttako-
keessa kysytyistä valtioista saivat korkeita pistemääriä ja mitkä puolestaan matalia. Val-
tioiden saamia pisteitä analysoitiin sekä maantieteellisen alueen mukaan (kuva 4 ja tau-
lukko 1) että yksittäisten valtioiden tasolla. Erityisen mielenkiintoiseksi muodostui tie-
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tämyksen erojen vertailu eri otoksen sisäisten ryhmien välillä. Suurempina vertailuryh-
minä tässä tutkimuksessa toimivat tytöt ja pojat sekä englantilaiset ja suomalaiset. Pie-
nemmät vertailtavat ryhmiä olivat englantilaiset pojat, englantilaiset tytöt, suomalaiset 
pojat sekä suomalaiset tytöt. Kullekin otoksen sisäiselle ryhmälle laskettiin tilastollisia 
tunnuslukuja, kuten ryhmän saamien karttakoepisteiden keskiarvo, keskihajonta ja 
moodi (taulukko 6). Jotta valtiokohtaisten pisteiden jakautumista ryhmien välillä voitiin 
havainnollistaa mahdollisimman selkeästi, työstettiin dataa ensin Microsoft Excel 2013 
-taulukko-ohjelmassa ja sen jälkeen siitä tehtiin teemakartta ArcMAP 10.2.1 -
paikkatieto-ohjelmassa (kuva 7), josta on nähtävissä pylväsdiagrammeina kunkin kart-
takokeessa kysytyn valtion saamat pisteet ja se, miten ne jakautuivat eri ryhmien välillä 
(kuva 7). Näiden lisäksi joidenkin valtioiden saamia pistemääriä ja -osuuksia vertailtiin 
taulukossa ryhmittäin erojen havainnollistamiseksi (taulukko 3). 
 
Tutkimuksessa tärkeää tietoa oli myös se, mihin oppilaat sijoittivat valtioita, joiden to-
dellista sijaintia he eivät tienneet. Tämän perusteella pyrittiin arvioimaan, mitkä alueet 
maailmassa olivat oppilaille tuntemattomia, sillä oppilaiden oletettiin sijoittavan heille 
tuntemattomia valtioita tuntemattomille alueille (kuva 1; Wiegand 2006: 70, kuva 8.2). 
Tätä tutkittiin tekemällä kattava lista oppilaiden vääristä sijoituskohteista eli arvauksista 
Microsoft Excel 2013 -ohjelmalla. Näistä vääristä sijoituksista koottiin taulukoita valti-
oittain (tai muu pienempi alue, esimerkiksi Mustameri) taulukkoon 4 sekä maanosien 
eri osien perusteella taulukkoon 5.  
 
Tämän lisäksi eräistä mielenkiintoisiksi esimerkeiksi katsotuista valtioista ja niiden vir-
heellisistä sijoitusyrityksistä tehtiin kolmenlaisia teemakarttoja ArcMAP 10.2.1 -
paikkatieto-ohjelman avulla (kuvat 9, 10, 11, 13 ja 14). Kuvien 10 ja 11 teemakartoissa 
Irakin ja Espanjan sijoittaminen maailmankartalle on esitetty niin, että kaikki oppilaiden 
sijoitusyritykset näkyvät kartalla erikokoisina pallo-symboleina. Mitä suurempi pallo-
symboli on, sitä enemmän oppilaat ovat arvanneet Irakia tai Espanjaa symbolin osoit-
tamaan valtioon (kuvat 10 ja 11). Kuvien 13 ja 14 kartoissa symbolin koko kasvaa niin 
ikään sitä mukaan, mitä enemmän kysyttyä valtiota on sijoitettu symbolin osoittamaan 
valtioon tai alueeseen. Tämän lisäksi symboli toimii piirakka-diagrammina, joka ilmai-
see, kuinka suuri osuus sijoituksista on minkäkin osaryhmän tekemiä (kuvat 13 ja 14). 
Kuvan 3 karttapohjalla on vertailtu Afganistanin ja Kuuban sijoittamisyritysten jakau-
tumista maailmankartalle keskihajontaellipsien avulla (kuva 9). Tällä kartalla (kuva 9) 
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ilmaistiin symboleilla varsinaisten sijoittamisyritysten jakautuminen ja keskihajontael-
lipsien avulla se, mille alueelle 68 % oppilaiden tekemistä sijoittamisyrityksistä kohdis-
tui. 
 




Oppilaiden karttakokeessa saamien pisteiden sekä kääntöpuolen kysymysten välillä teh-
tiin vertailua sekä ristiintaulukoinnin että Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla. Kart-
takokeen kääntöpuolella oppilaat vastasivat muiden kysymysten ohella kysymykseen 
”Oletko kiinnostunut maantieteestä? / Are you interested in Geography?” vastausvaih-
toehtojen ollessa suoraviivaiset ”kyllä tai ei / yes or no”.  Jotta luokitteluasteikolla ole-
via vastauksia (kyllä/ei) voitiin vertailla ristiintaulukoinnin avulla karttakokeessa osoite-
tun osaamisen kanssa, tuli oppilaiden karttakokeessa saamat pisteet muuttaa niin ikään 
luokitteluasteikolle. Tämä toteutettiin jakamalla oppilaat neljään eri ryhmään heidän 
karttakokeessa saamiensa pisteiden mukaan seuraavalla tavalla:  
 
Luokka 1: 0‒10 pistettä karttakokeessa 
Luokka 2: 11–20 pistettä karttakokeessa 
Luokka 3: 21–30 pistettä karttakokeessa 
Luokka 4: 31–40 pistettä karttakokeesta 
  
Matkailukokemusten sekä perhesuhteiden vaikutusta karttakokeessa saatuihin pisteisiin 
vertailtiin Pearsonin lineaarisen korrelaatiokeroimen avulla IBM SPSS Statistics 22 -
ohjelmassa. Korrelaatiosta piirrettiin myös hajontakuvio (kuva 15), jotta päästiin tarkas-
telemaan tyttöjen ja poikien välisiä eroja matkailukokemuksissa ja perhesuhteissa sekä 
niiden vaikutusta karttakokeessa saatuihin pisteisiin. Myös matkailukokemusten ja per-
hesuhteiden selitysaste laskettiin (R
2
 = 0,079).  
 
Pearsonin korrelaatiokerroin (0,211) laskettiin myös karttakokeessa saatujen pisteiden 
sekä harrastuneisuutta karttojen parissa mittaavien kysymysten (kääntöpuolen kysy-
mykset 5, 6, 7, 10, 11, 12 ja 15) välille (liitteet 2 ja 3). Ennakko-oletuksena oli, että jos 
oppilas pelaa mielellään esimerkiksi karttapelejä tai käyttää Internetin tarjoamia kartta-
sovelluksia, altistuu hän näin erilaisille kartoille ja näin parantaa maailman valtioiden ja 
paikkojen sijaintitietämystään (ks. Rikkinen 1998).  
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Kodin ja vanhempien tarjoamaa taustatukea sekä osaltaan vanhempien sekä oppilaan it-
sensä asennetta karttatietoutta kohtaan pyrittiin selvittämään kysymyksillä, joissa tie-
dusteltiin, oliko oppilaalla karttoja kotonaan (liitteet 2 ja 3, kysymykset 8 ja 9). Vasta-
ukset kysymyksiin kartoista kotona luokiteltiin seuraavalla tavalla: 1= ei karttoja koto-
na, 2= joko kartta tai karttapallo kotona ja 3= oppilaalla on sekä kartta että karttapallo 
kotonaan. Karttakokeen pisteluokat ja kotona olevien karttojen pisteet ristiintaulukoin-
tiin, jotta saatiin selville kotoa tulevien asenteiden ja kotona olevien karttojen mahdol-
lista vaikutusta oppilaan maailman valtioiden sijaintitietämykseen (taulukko 10). 
 
Oppilaan kiinnostusta maailmaa, luontoa ja niiden tapahtumia kohtaan (kysymykset 13 
ja 14, liitteet 2 ja 3) sekä tämän vaikutusta karttakokeessa menestymiseen tutkittiin niin 
ikään ristiintaulukoinnin avulla. Luokittelu tehtiin seuraavalla tavalla: 0= mikäli oppilas 
ei ollut vastannut kumpaankaan kysymykseen (liitteet 2 ja 3) myöntävästi, 1= mikäli 
oppilas oli vastannut jompaankumpaan kysymyksistä myöntävästi ja 2= mikäli oppilas 
oli vastannut kumpaankin kysymykseen myöntävästi (taulukko 11).  
 
Kääntöpuolen kysymyksillä pyrittiin kaiken kaikkiaan kartoittamaan oppilaan harrastu-
neisuutta, asennetta ja kokemuksia matkailun ja maailmaan liittyvien asioiden suhteen. 
Oppilaiden kääntöpuolen kysymyksistä yhteensä saamia pistemääriä vertailtiin Pearso-
nin korrelaatiokertoimen avulla myös heidän saamiinsa karttakoepistemääriin. Kääntö-
puolen kysymysten vastauksille verrattuna karttakokeen pistemäärään laskettiin myös 
selitysaste (R
2 
= 0,12) ja korrelaatiosta piirrettiin hajontakuvio, josta on nähtävissä vas-
taajien sukupuolet (kuva 10).  
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5 Tulokset ja niiden tarkastelu 
 
Tässä luvussa tarkastellaan tuloksia ensin valtioiden ja alueiden kannalta eli selvitetään, 
minkä valtioiden sijainnit olivat oppilaille tuttuja ja mitkä puolestaan epäselviä. Tämän 
lisäksi paneudutaan siihen, mitkä laajemmat alueet maailmankartalla ovat oppilaiden 
oikeiden ja väärien vastauksien perusteella heille vieraita. Valtio- ja aluekeskeisen nä-
kökulman jälkeen, luvussa käsitellään saatuja tuloksia eri ryhmien (sukupuolet ja kan-
sallisuudet) suhteen ja paneudutaan mahdollisiin syihin ryhmien erilaisen karttakokees-
sa menestymisen taustalla.    
 
5.1 Mitä valtioita osattiin sijoittaa paikoilleen ja mitä ei, sekä mitkä 
olivat mahdollisia syitä tähän 
 
Parhaiten sijoitetut valtiot ovat pinta-alaltaan suuria, uutisissa usein esiintyviä valtioita, 
kulttuuriltaan oppilaille tuttuja tai sitten muodoltaan helposti tunnistettavia (esimerkkinä 
Italian saappaan muoto). Kuten taulukosta 2 ja kuvasta 7 on havaittavissa, molemmilla 
kansallisuuksilla olivat useimmiten hyvin halussa Euroopan tyypillisimmät lomakoh-
teet, kuten Espanja, Ranska ja Italia (Eurostat 2014). 
 
Taulukko 2. Alla olevasta taulukosta on nähtävissä kaikkein parhaiten oikealle paikalleen sijoi-
tetut valtiot ja valtioiden saamat sijoituspisteet kaikkien vastaajien osalta. 







Kaikkein parhaiten oikealle paikalleen sijoitettiin Kiina, joka on sekä kooltaan suuri että 
esiintyy varsin usein uutisissa. Lisäksi siinä englantilaisessa koulussa, jossa karttakoe 
toteutettiin, kiinan opiskelu vieraana kielenä on verrattain suosittua, ja koulu tekee tii-
vistä yhteistyötä Sichuanissa sijaitsevan kiinalaisen koulun kanssa. Kyseisessä englanti-
laiskoulusta tehdään joka vuosi myös matka 7. vuoden oppilaiden (11‒12-vuotiaat) 
kanssa Ranskaan sekä 8. vuoden oppilaiden (12‒13-vuotiaat) kanssa johonkin Euroopan 
kohteeseen, kuten Alankomaihin, Pariisiin (Ranska) tai Saksaan. Lisäksi joka toinen 
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vuosi 9. ja 10. vuoden oppilaat lähtevät Italiaan kiertomatkalle. Kaikki mainitut valtiot 
ovat suosittuja turistikohteita Euroopassa ja kolme niistä löytyy myös parhaiten tiedetty-
jen valtioiden listalta. On hyvin mahdollista, jopa todennäköistä, että englantilaisen kou-
lun oppilaat ovat ennen ja jälkeen matkojensa tutkiskelleet Euroopan karttaa yhdessä ja 
keskustelleet niin vanhempien kuin kavereidensa kanssa matkakohteesta ja kartalla nä-
kyvistä paikoista. Näin ehkä aiemmin irtonainen paikannimi on saanut merkityksen op-
pilaan omassa elämässä ja ajatuksissa, ja siksi se osataan sijoittaa kartalle menestyksek-
käästi. 
 
Suurin osa suomalaisten matkoista tehdään Viroon ja Ruotsiin sekä Venäjälle (Tilasto-
keskus 2013b), mutta mikään näistä ei ollut kysyttyjen valtioiden joukossa, sillä kartta-
kokeessa ei tarkoituksella kysytty osallistujien kotivaltion rajanaapureita. Suomalaisten 
suosituimpien ulkomaanlomakohteiden listalta löytyvät myös Espanja, Italia sekä 
Kreikka (Tilastokeskus 2013b), jotka löytyvät niin ikään parhaiten tunnettujen valtioi-
den listalta tässä karttakokeessa (taulukko 2). 
 
Heikoimmin puolestaan tiedettiin valtioita, jotka sijaitsevat keskellä mannerta, ovat pin-
ta-alaltaan pieniä, muodoltaan epämääräisiä tai yksinkertaisesti kaukana. Toisin kuin 
parhaiten tiedettyjen valtioiden osalta, oppilailla oli näistä valtioista vähän tai ei ollen-
kaan henkilökohtaista kokemusta. Kukaan tutkimukseen osallistuneista oppilaista ei ol-
lut vieraillut kolmessa, karttatestissä alhaisimmat pisteet saaneessa valtiossa (taulukko 
3). Kuubassa oli vieraillut kaksi englantilaista tyttöä ja Keniassa yksi englantilainen 
poika. Matkailu ja näin ollen omakohtaiset kokemukset eri valtioista kasvattivat kartta-
kokeessa saatua yhteispistemäärää: karttakokeessa saadut pisteet korreloivat Pearsonin 
korrelaationkertoimella laskettuna jonkin verran (0,281) matkailupisteiden kanssa seli-





Kuva 7. Tässä kartassa on esitetty karttakokeessa kysyttyjen valtioiden sijainnin tunteminen oppilasryhmittäin. Kartassa on kuvattu pylväsdiagrammein kart-
takokeessa kysyttyjen valtioiden saamaa pistemäärää. Lisäksi erivärisillä pylväillä on ilmastu kunkin vastaajakategorian saama pistemäärä.
  
 
Kuva 8. Saadut matkailupisteet korreloivat jonkin verran (Pearson 0,281) keskenään. Selitysaste 
on 8 % luokkaa eli matkailukokemukset selittävät ainoastaan pienehkön osan saaduista sijoitus-
pisteistä. 
 
Erityisen mielenkiinoista on, että kaikista kolmesta kysytystä valtiosta, jotka sijoittuivat 
Afrikkaan, oli kaksi kaikkien huonointen tiedettyjen valtioiden listalla (taulukko 3). Af-
rikan kartta tyypillisesti onkin usein huonosti hallussa (Lambert & Wiegand 1990; Wie-
gand 1991), johtuen historiallisista syistä, jotka yhä tuntuvat tunkeutuvan oppikirjojen 
sisältöihin (Nieminen 2003; Uusikangas 2012). Suomen koulutusjärjestelmässä on teo-
riassa mahdollista, että Afrikkaa ei käsitellä lainkaan erillisenä alueena koko peruskou-
lun aikana. Mikäli alakoulussa käytetään oppikirjasarjaa, jossa Afrikka on suunniteltu 
käsiteltäväksi vasta yläkoulussa ja yläkoulussa käytetään eri kirjasarjaa, jossa Afrikka 
on jo käsitelty alakoulun puolella, jää Afrikka käsittelemättä alueena tyystin. Myös ai-
emmissa tutkimuksissa on saatu vastaavanlaisia tuloksia: Afrikka on sekä suomalaisille 
että englantilaisille oppilaille epävarman tiedon aluetta (Lambert & Wiegand 1990; 
Wiegand 1991). 
 
Kaikkein heikoiten tiedettiin Panama, mikä ei ollut yllättävää – sen oli tarkoituskin olla 
vaikea pienen kokonsa ja kaukaisen sijaintinsa vuoksi. Kaikkein parhaiten Panaman si-
jainnin tunsivat suomalaiset pojat; suomalaiset pojat saivat ryhmänä 24 % heille mah-
dollisista maksimisijoituspisteistä (suomalaisia poikia 21). Huonoiten Panaman sijain-
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nin tiesivät suomalaiset tytöt, joista kukaan ei osannut sijoittaa valtiota täysin oikein Pa-
naman saadessa vain 2 % suomalaisille tytöille mahdollisista maksimisijoituspisteistä 
(suomalaisia tyttöjä 22; ks. taulukko 3).  
 
Taulukko 3. Alla olevassa taulukossa on listattu huonoiten tunnetut valtiot. Ylivoimaisesti huo-
noiten tiedettiin pikkuvaltio Panama, mikä oli odotettua, mutta taulukosta on havaittavissa sel-
keitä eroja niin sukupuolien kuin eri kansallisuuksien välillä. 
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pojat 

















Panama 9 37,5 4 16,7 10 41,7 1 4,2 24 
Afganistan 23 57,5 7 17,5 6 15,0 4 10,0 40 
Somalia 6 13,0 4 8,7 24 52,2 12 26,1 46 
Kuuba 18 36,7 14 28,6 14 28,6 3 6,1 49 
Kenia 27 45,0 18 30,0 11 18,3 4 6,7 60 
 
Myös Afganistan sai karttakokeessa matalat sijoituspisteet (taulukko 3). Suurin osa op-
pilaista tiesi suurin piirtein, missä Afganistan sijaitsee, mutta sijoitti Afganistanin sen 
läheisyydessä sijaitseviin, pinta-alaltaan suurempiin valtioihin, kuten Iraniin, Turk-
menistaniin ja Saudi-Arabiaan. Kuten taulukosta 3 on havaittavissa, Afganistanin si-
jainnin tiesivät parhaiten englantilaiset pojat: englantilaiset pojat saivat 23 eli 44,2 % 
heille mahdollisista Afganistanin sijoittamispisteistä (maksimipisteet yhteensä 52). 
 
5.2 Mihin valtioita sijoitettiin, jos niiden tarkkaa sijaintia ei tiedetty – 
oppilaiden arvaukset 
 
Tutkimusta tehtäessä mikäli oppilas ei ollut täysin varma valtion sijainnista, kehotettiin 
häntä kuitenkin arvaamaan. Suurimmaksi osaksi virheellisestikin sijoitetut valtiot saatiin 
oikeaan maanosaan, jossa ne sijoitettiin yleensä johonkin pinta-alaltaan suureen valti-
oon, suhteellisen keskelle kyseistä maanosaa (ks. kuva 10). Esimerkkeinä tästä voidaan 
mainita Afrikan keskellä sijaitsevat, suuret valtiot, kuten Sudan, Kongon demokraatti-
nen tasavalta, Algeria sekä Tšad tai Keski-Aasiassa ja Lähi-idässä sijaitsevat suuret val-
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tiot, kuten Turkmenistan ja Kazakstan sekä Saudi-Arabia ja Iran (taulukko 4). Euroopan 
kohdalla suurin osa virheellisistä sijoituksista tehtiin Puolaan (taulukko 4). Usein kävi 
myös niin, että kysytty valtio sijoitettiin suurempi pinta-alaiseen naapurivaltioon (esi-
merkkinä Saksan sijoittaminen Puolaan) tai suurikokoiselle saarelle samassa maanosas-
sa (esimerkkinä Thaimaan sijoittaminen Papua-Uusi-Guineaan; ks. taulukko 4). 
 
Mitä heikommin valtion todellinen sijainti tiedettiin ja mitä vieraampi valtio oppilaalle 
oli, sitä enemmän arvauksissa käytettiin mielikuvitusta: 
1. Valtion nimi saattoi olla oppilaalle täysin epäselvä. Eräs oppilas ei ymmärtänyt 
Alankomaiden tarkoittavan Hollantia ja sijoitti valtion mahdollisimman ”alas” 
kartalla – Etelämantereelle. On myös mahdollista, että oppilas ei ole tässä tapa-
uksessa yrittänyt tosissaan. 
2. Osalla oppilaista myös motivaatio oli kyseenalaistettavissa, sillä jotkin sijoitta-
misyrityksistä vaikuttivat lähinnä välinpitämättömiltä. Tällaisia esimerkkejä oli-
vat Alankomaiden sijoittaminen Huippuvuorille sekä Thaimaan sijoittaminen Is-
lantiin. Varsinkin suomalaiset oppilaat joutuvat osallistumaan koulussaan mo-
nenlaisiin tutkimuksiin, ja siksi saattoivat olla kyllästyneitä ja väsyneitä motivoi-
tumaan tässä tutkimuksessa. 
3. Kuten taulukosta 4 on havaittavissa, oli osalla oppilaista vaikeuksia hahmottaa 
mantereen ja meren eroa kartalla (kuva 3) karttakokeen kartasta. Siispä osa vas-
tauksista päätyi esimerkiksi Mustaanmereen tai Ohotanmereen (taulukko 4). 
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Taulukko 4. Taulukosta ovat nähtävissä ne kohteet, joihin karttakokeessa kysyttyjä valtioita si-































Mitä vähemmän valtio oli oppilaalle tuttu, sitä mielikuvituksellisempia tai kauempana 
oikeasta sijainnista olivat oppilaiden arvaukset (vertaa kuvia 9 ja 11). Kuten kuvan 9 
kartasta on havaittavissa, sijoittuivat arvaukset huonosti tiedettyjen Afganistanin ja 
Kuuban (taulukko 3) sijainnista hyvin laajalle alueelle maailmankartalla. Erityisen mie-
lenkiintoista kartalla on se, että vaikka Kuuba ja Afganistan ovat kartalla kaukana toisis-
taan, täysin eri maanosissa, on niiden kummankin sijaintia arvattu Afrikkaan; Afganis-
tanin ja Kuuban sijoituspisteistä lasketut keskihajontaellipsit risteävät Pohjois-Afrikan 
kohdalla. Kuten aiemmin on todettu yleisellä tasolla, vaikuttaa myös tähän tutkimuk-
seen vastanneiden oppilaiden Afrikan valtioiden tuntemus olevan heikkoa. Oppilaalle 
tuntemattomat valtiot sijoitetaan siis tyypillisesti tuntemattomaan Afrikkaan (taulukot 4 
ja 5 sekä kuvat 9 ja 10). 
 
 
Kuva 9. Oppilaiden yritykset sijoittaa Kuuba ja Afganistan kartalle. Kartalla olevat keskihajon-
taellipsit ilmaisevat, mihin 68 % kaikista vastauksista sijoittuu. Yleisimmin näiden valtioiden si-






Kuva 10. Irakin sijoittaminen maailmankartalle. Vaikka suurin osa oppilaista sijoitti Irakin suu-
rin piirtein oikealle alueelle, päätyivät jotkin arvauksista silti Afrikkaan. Irakia sijoitettiin yhtä 
monta kertaa sen suurialaisempaan naapurivaltioon Iraniin kuin itse kysyttyyn valtioon. 
 
 
Taulukko 5. Tässä taulukossa on jaoteltu maantieteellisesti taulukon 4 valtiot. Taulukosta näh-
dään, että suurin osa virheellisistä sijoituksista tapahtui Afrikkaan. Tuloksia tulkittaessa on hyvä 
kuitenkin pitää mielessä, että Afrikka on alueena suuri, ja sinne sijoittuu monia valtiota. Lisäksi 
Afrikka sijoittuu käytetyssä kartassa keskelle paperia, mikä saattaa osaltaan houkuttaa vastaajaa 
sijoittamaan arvauksensa Afrikkaan. 
















Oppilaille tutummat valtiot puolestaan löysivät oikean paikkansa kartalla huomattavasti 
suuremmalla tarkkuudella: Espanja sijoitettiin joko oikein tai ainakin hyvin lähelle oi-
keaa sijaintiaan. Tähän vaikutti selkeästi oppilaiden oma kokemuspohja eli mahdollinen 
matkailu Espanjassa, kaikkiaan 57 oppilasta 90:stä raportoi käyneensä Espanjassa. 
Myös maantieteellinen läheisyys, valtion muoto sekä Espanjan sijainti osana Eurooppaa 
selittävät oppilaiden varmaa tietämystä (kuva 11). On kuitenkin huomattava, että lähei-
sestä sijainnistaan huolimatta Eurooppa näyttäytyy taulukossa 5 tyypillisenä maanosana 
virheellisille sijoittamisyrityksille. Tämä johtuu siitä, että Puola oli suosituin kaikista 
virheellisistä sijoittamiskohteista sekä siitä, että karttakokeessa kysytyistä valtioista 
kuusi kahdestakymmenestä (30 %) sijoittui Eurooppaan ja maantieteellisesti lähelle 
Puolaa (esimerkiksi Saksa, Ranska sekä Alankomaat; ks. taulukot 4 ja 5). 
 
Kuva 11. Espanjan, oppilaille tutun lomakohteen sijoittaminen kartalle oli huomattavasti tar-
kempaa kuin esimerkiksi Irakin. Pääosa oppilaista sijoitti Espanjan joko täysin oikein tai naapu-
rimaihin Ranskaan tai Marokkoon. 
 
 
5.3 Ryhmien erilainen menestys ja mahdolliset syyt sen takana 
 
Aiemmissa tutkimuksissa on saatu tuloksia, joiden mukaan pojat pärjäävät tyttöjä pa-
remmin karttatietoutta testaavissa kokeissa (esim. Gilmartin & Patton 1984; Boardman 
 47 
1990; Montello & Lovelace 1999; Dabbs et al. 1998; Wiegand 2006). Tässä tutkimuk-
sessa on sukupuolien vertailun lisäksi tarkoitus vertailla kahden eri kansallisuutta edus-
tavan, ja näin myös eri koulutustaustasta ponnistavan ryhmän maailmankarttatietoutta. 
Suurempina vertailuryhminä toimivat siis tytöt ja pojat sekä englantilaiset ja suomalai-
set. Pienempinä vertailtavia ryhmiä ovat tässä tutkimuksessa englantilaiset pojat, eng-
lantilaiset tytöt, suomalaiset pojat sekä suomalaiset tytöt. 
 
Kuten suurimmassa osassa karttatietoutta ja -taitoja mittaavissa tutkimuksissa (esim. 
Gilmartin & Patton 1984; Boardman 1990; Montello & Lovelace 1999; Dabbs et al. 
1998; Wiegand 2006), myös tässä tutkimuksessa teetetyssä karttakokeessa pojat menes-
tyivät paremmin kuin tytöt (taulukko 6). Lievänä yllätyksenä puolestaan tuli se, että 
englantilaiset oppilaat saivat parempia tuloksia karttatestissä kuin suomalaiset oppilaat 
huolimatta siitä, että maantiede on pakollista suomalaisessa peruskoulussa kaikille tut-
kimukseen osallistuneiden ikäisille, kun taas englantilaisessa koulutusjärjestelmässä pa-
kollisuutta ei tämän ikäisille ole. Tarkasteltaessa pienempiä vertailuryhmiä parhaiten 
karttakokeessa menestyivät englantilaiset pojat ja heikoimmin menestyivät puolestaan 
suomalaiset tytöt (taulukko 6). Kuten taulukosta 6 on nähtävissä, ryhmänä tasaisimmin 
pärjäsivät englantilaiset pojat (keskihajonta 6,8 pistettä), kun taas suurimpia heittoja 
karttakokeesta saatujen pistemäärien välillä löytyi suomalaisten poikien keskuudesta 
(9,7 pistettä). Seuraavissa kappaleissa käsitellään tarkemmin ryhmien välisiä eroja sekä 
mahdollisia syitä näihin eroavaisuuksiin. 
 
Taulukko 6. Taulukosta on havaittavissa, että parhaiten karttakokeessa pärjäsivät englantilaiset, 










Keskiarvo 24,9 21,4 21,6 15,6 
Keskihajonta 6,8 7,1 9,7 7,1 
Moodi 23 15 21 12 
 
5.3.1 Kiinnostus maantiedettä kohtaan korreloi karttatestissä saatujen pisteiden 
kanssa 
 
Yksilön kiinnostus oppiainetta kohtaan korreloi osaamisen ja akateemista menestystä 
mittaavien testien tulosten kanssa (esim. Schiefele 1991, 1996; Krapp 1999). Esimer-
kiksi Krapp (1999) sai tutkimuksissaan keskimääräiseksi korrelaatiokertoimeksi 0,30 
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akateemista osaamista mittaavien testien ja oppilaan oman kiinnostuksen välille (Krapp 
1999). Tutkimuksessa selvisi myös, että kiinnostus oppiainetta kohtaan vaikuttaa vah-
vemmin poikien kuin tyttöjen menestykseen sekä, että kiinnostus oppiainetta tai -ainesta 
kohtaan on suurempaa korkeampia arvosanoja saavien oppilaiden keskuudessa (Krapp 
1999).   
Karttakokeen kääntöpuolella oppilaat vastasivat muun muassa kysymykseen ”Oletko 
kiinnostunut maantieteestä? / Are you interested in Geography?”. Oppilaiden karttako-
keesta saamat pistemääräluokat (luokittelu kuvattu luvussa ’Aineisto ja menetelmät’) ja 
vastaukset (”kyllä tai ei / yes or no”) ristiintaulukoitiin keskenään. Näin neljään eri pis-
teluokkaan sijoittumista ja oppilaan kiinnostusta maantiedettä kohtaan voitiin vertailla 
keskenään tilastollisin menetelmin. 
 
Taulukko 7. Kiinnostus maantiedettä kohtaan ja karttakokeessa saadut valtioiden sijoittamispis-
teet korreloivat keskenään. Oppilaat, jotka vastasivat olevansa kiinnostuneita maantieteestä, si-
joittuivat suurimmaksi osaksi kahteen ylempään pisteluokkaan. 
Oppilaiden menestys karttakokeessa ja kiinnostus maantiedettä kohtaan 
Pisteluokat 1 2 3 4 Yhteensä 
Oppilas-















Kiinnostus   
Ei 8 20,0 17 42,5 14 35,0 1 2,5 40 
Kyllä 4 8,0 11 22,0 24 48,0 11 22,0 50 
Yhteensä 12  28  38  12  90 
 
Tässä aineistossa kiinnostus maantiedettä kohtaa korreloi selkeästi maailmanvaltioiden 
sijaintitietämyksen kanssa. Kuten taulukosta 7 on nähtävissä, oppilaat jotka raportoivat 
olevansa kiinnostuneita maantieteestä saivat myös karttakokeessa suurempia pistemää-
riä eli sijoittuivat pistemääriä kuvaaviin ylempiin luokkiin 3 ja 4. Oppilaat, jotka rapor-
toivat, ettei maantiede kiinnosta heitä, saivat myös huonompia pisteitä valtioiden sijoit-
tamisessa. Selkeimmin ero näkyy siinä, että ei-kiinnostuneista ainoastaan yksi ylsi kor-
keimpaan pisteluokkaan, kun taas kiinnostuneista ylimpään pisteluokkaan ylsi 11. Pro-
sentuaalisesti tarkasteltuna suurin osa maantieteestä kiinnostuneista sijoittui toiseksi 
ylimpään pisteluokkaan (48 %), mutta alimpaan pisteluokkaan sijoittui vain 8 % oppi-
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laista. Oppilaat, jotka puolestaan eivät olleet kiinnostuneita maantieteestä, sijoittuivat 
suurimmaksi osaksi (42,4 %) toiseksi alimpaan pisteluokkaan (taulukko7).  
 
Kaikista keskenään vertailtavista ryhmistä raportoivat ryhmän englantilaiset pojat ole-
vansa kaikkein kiinnostuneimpia maantieteestä: 18 kaikista 26 kyselyyn vastanneista 
englantilaisesta pojasta (yhteensä 70 %) kertoi olevansa kiinnostunut maantieteestä. 
Englantilaisia tyttöjä oli vastaajissa 21 ja heistä 13 (yhteensä 62 %) raportoi olevansa 
kiinnostunut maantieteestä. Lisäksi suomalaisia poikia oli tutkimuksessa yhteensä 21 ja 
heistä 12 eli 57 % vastasi myöntävästi kysymykseen kiinnostuksesta, mutta suomalaisis-
ta tytöistä, joita oli tutkimuksessa yhteensä 22, kiinnosti maantiede ainoastaan seitsemää 
eli 32 %:a (kuva 12). Kuten edellä on käynyt ilmi, on ryhmien järjestys parhaiten me-




Kuva 12. Pylväsdiagrammeista on nähtävissä oppilaiden kiinnostus maantiedettä kohtaan sekä 
absoluuttisina oppilasmäärinä että prosenttiosuuksina. Kaikkein eniten maantiede kiinnostaa 
englantilaisia poikia ja vähiten suomalaisia tyttöjä. 
 
5.3.2 Poikien parempi menestys karttatestissä 
 
Kaiken kaikkiaan pojat menestyivät testissä paremmin kuin tytöt. Tämä on linjassa ai-
kaisemman tutkimuksen kanssa (esim. Gilmartin & Patton 1984; Montello & Lovelace 
1999). Vertailtaessa ristiintaulukoinnin avulla pokien ja tyttöjen sijoittumista edellä esi-
teltyihin pisteluokkiin, voidaan havaita, että suurin osa pojista sijoittui kahteen ylim-
pään pisteluokkaan: 23 poikaa eli 49,0 % kaikista kokeeseen osallistuneista pojista si-
70 % 
57 % 62 % 
32 % 
30 % 






















joittui toiseksi ylintä pistemäärää vastaavaan luokkaan eli luokkaan 3, ja 10 poikaa eli 
21,3 % kaikista osallistuneista pojista sijoittui ylimpään eli 4 luokkaan. Vastaavasti suu-
rin osa tytöistä sijoittui kahteen keskimmäiseen pistemääräluokkaan: 20 tyttöä eli 46,5 
% kaikista osallistuneista tytöistä sijoittui toiseksi alimpaan luokkaan eli luokkaan 2 ja 
luokkaan 3 sijoittui tytöistä 15 eli 34,9 %. Erityistä huomattavaa aineistossa on se, että 
pojista ylimpään pistemääräluokkaan ylsi suurehko osa pojista (10 poikaa eli 21,3 %), 
kun taas tytöistä ylimmän pisteluokan saavutti ainoastaan kaksi eli 4,7 % kaikista vas-
tanneista tytöistä (taulukko 8). 
 
Taulukko 8. Taulukosta on nähtävissä tyttöjen ja poikien jakautuminen eri pisteluokkiin sen 
mukaan, miten hyvin he osasivat sijoittaa paikoilleen kokeessa kysytyt 20 valtiota. 
Oppilasmäärät ja -osuudet luokiteltuna karttakokeesta saatujen pisteiden mukaan –  
sukupuolet erikseen 






















Sukupuoli   
Pojat 6 12,8  8 17,0 23 49,0 10 21,3 47 
Tytöt 6 14,0 20 46,5 15 34,9 2 4,7 43 
Yhteensä 12 13,3 28 31,1 38 42,2 12 13,3 90 
 
Kuten edellä on mainittu, vaikuttaa kiinnostus oppiainetta tai -ainesta kohtaan enemmän 
poikien menestykseen kuin tyttöjen menestymiseen (Krapp 1999). Yksi tekijä, joka se-
littänee tässä testiryhmässä poikien parempaa menestystä karttakokeessa, on siis heidän 
suurempi kiinnostuksensa maantiedettä kohtaan (kuva 12). Tämä vastaava kiinnostus 
näkyi myös GCSE-maantiedettä opiskelevien oppilaiden sukupuolijakaumassa. Tähän 
tutkimukseen osallistuneista 26 englantilaisesta pojasta 17 (yhteensä 65 %) opiskeli 
GCSE-aineenaan maantiedettä eli oli sen itse valinnut opiskeltavakseen. Puolestaan 
kaikista 21:stä tutkimukseen osallistuneista englantilaisista tytöistä GCSE-maantiedettä 
opiskeli 10 (43 %). Huomattavaa on myös se, että myös koko koulun tasolla maantiede 
oli suositumpi GCSE-oppiaine poikien keskuudessa: 9. vuosikurssin GCSE-
maantiedettä opiskeli yhteensä 74 oppilasta, joista poikia oli yhteensä 48 (65 %) ja tyt-
 51 
töjä yhteensä 26 (35 %). Maantiede oli siis jonkin verran suositumpaa poikien keskuu-
dessa. 
 
5.3.3 Englantilaisten parempi osaaminen verrattuna suomalaisiin 
 
Vaikka viimeisimpien PISA-tutkimusten mukaan, suomalaisten pitäisi olla Euroopan 
parhaimpiin kuuluvaa oppilasjoukkoa (OECD 2014; Yle Uutiset 2013), ei tämä ennak-
ko-olettamus täyttynyt tässä tutkimuksessa, näiden oppilaiden kohdalla: keskiarvollises-
ti englantilaiset oppilaat menestyivät testissä paremmin kuin suomalaiset (taulukot 6 ja 
9). Toinen tutkituista englantilaisista ryhmistä oli science-aineiden tasoryhmien lahjak-
kaimmaksi katsottua oppilasmateriaalia ja toinen tasoryhmien jaotteluasteikolla (1–8) 
kuului ryhmään 4. Suomalaiset oppilaat puolestaan osallistuivat karttatestiin omissa 
luokanvalvojan ryhmissään, jolloin heitä ei millään tavoin ole luokiteltu koulumenes-
tyksen pohjalta. Boardman (1990) referoi artikkelissaan Ghumanin ja Davisin (1981) 
tutkimusta, jossa selvisi, että yleisesti ottaen älykkäiksi testatut oppilaat selvisivät anne-
tuista karttatehtävistä paremmin kuin vähemmän älykkäiksi kyseisen tutkimuksen ohes-
sa testatut oppilaat (Boardman 1990). Huomautettakoon, että tässä yhteydessä voidaan 
viitata ainoastaan akateemiseen, perinteisesti ajateltuna koulumenestykseen vaikutta-
vaan älykkyyteen, jolla on hyvin vähän tekemistä muiden älykkyyden lajien, kuten esi-
merkiksi sosiaalisen älykkyyden kanssa. 
 
Taulukko 9. Taulukosta voidaan havaita, että eniten englantilaisia oppilaita sijoittui pisteluok-
kaan 3, kun taas suurin osa suomalaisista vastaajista sijoittui pisteluokkaan 2. Kaikkiaan suurin 
osa oppilaista sijoittui kahteen keskimmäiseen pisteluokkaan – luokkiin 2 ja 3. 
Oppilasmäärät ja –osuudet luokiteltuna karttakokeesta saatujen pisteiden mukaan 
– kansallisuudet erikseen 




















Kansallisuus   
Englantilaiset 3 6,4  11 23,4 26 55,3 7 14,9 47 
Suomalaiset 9 20,9 17 39,5 12 27,9 5 11,6 43 
Yhteensä 12 13,3 28 31,1 38 42,2 12 13,3 90 
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Lukuisat aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet, että vanhempien sosioekonomisella 
asemalla (socio-economic status) on merkitystä oppilaan koulumenestykseen (esim. 
White 1982 ja Sirin 2005). Pääosa englantilaisista, tutkimukseen osallistuneista oppi-
laista asui koulun läheisissä kylissä (Wokingham Borough Council 2010), jotka ovat 
keskimääräistä kalliimpia asuinalueita (Home.co.uk 2015a ja 2015b). Suurimmalla osal-
la englantilaisia oli siis hyvin toimeentuleva perhetausta.  Suomalainen koulu puoles-
taan sijaitsee alueella, jonka oppilaaksiottoalue käsittää Koillis-Helsingin (Helsingin 
kaupungin opetusvirasto 2012) ja on vuonna 2014 julkaistun tutkimuksen perusteella 
jäänyt joiltain osin yhdessä eräiden Itä-Helsingin alueiden kanssa jälkeen ympäröivien 
alueiden kehityksestä (Vilkama et al 2014). Verrattaessa suomalaisia ja englantilaisia 
oppilaita keskenään on siis hyvä huomata, että osalla suomalaisista oppilaista sosioeko-
nominen perhetausta on mahdollisesti huonommin toimeentuleva kuin tutkimukseen 
osallistuneiden englantilaisoppilaiden. Lisäksi tutkimuksissa on huomattu, että akatee-
miset koulumenestyksen erot vain kasvavat eri sosioekonomisista taustoista tulevien 
oppilaiden välillä, kun lähestytään teini-ikää (Caro et al. 2009) eli tähän tutkimukseen 
osallistuneiden oppilaiden kohdalla (13–14-vuotiaita), erot olivat jo nähtävissä. 
 
Maantieteellistä tietämystä mittaavissa tutkimuksissa on myös saatu tuloksia, joiden 
mukaan oppilaiden maantieteellinen tietämys eri maista kasvaa sitä mukaan, mitä van-
hempia he ovat (Bourchier et al. 2002). Täten on huomattava, että englantilaisista moni 
oli ehtinyt jo heinäkuuhun ja englantilaisen lukuvuoden viimeisiin viikkoihin mennessä 
täyttää 14 vuotta ja suomalaiset 7. luokan oppilaat olivat nuorempia osallistuessaan tut-
kimukseen marraskuussa 2013, jotkut heistä saattoivat olla vielä jopa 12-vuotiaita. Yksi 
syy englantilaisten menestykseen on mahdollisesti siis myös vanhempi ikä. 
 
Uskon, että merkittävä tekijä englantilaisten oppilaiden menestykseen akateemisen lah-
jakkuuden ohella oli välillemme syntynyt erittäin positiivinen opettaja‒oppilas-suhde. 
Teetin karttakokeen science-ryhmilläni, joita olin opettanut tutkimukseen osallistumi-
seen mennessä vuoden kumpaakin kaksi kertaa viikossa. Näin kyseisiä oppilaita siis 
verrattain paljon, ja meillä oli oppitunneilla sekä oppituntien ulkopuolella (välitunnit, 
teemapäivät jne.) hyvä henki keskenämme. Lisäksi kummassakin ryhmässä oli hyvä 
keskinäinen ryhmädynamiikka, jossa oppilaat kannustivat toisiaan sekä leikkimielisesti 
kilpailivat keskenään parhaimmista suorituksista. Hanushek ja kumppanit (2003) saivat 
tutkimuksissaan tuloksia, jotka antaisivat ymmärtää, että luokkatovereiden edistyminen 
 53 
omalla tasollaan edistää myös oppilaan itsensä edistymistä. Tämä tulos viittaisi juuri 
siihen, että ryhmädynamiikka on oppimisessa ja opinnoissa menestymisessä tärkeä teki-
jä. Uskon edellä mainittujen tekijöiden vaikuttaneen siihen, että englantilaiset yksiker-
taisesti yrittivät enemmän karttakokeessa, kun taas tehdessäni karttakoetta suomalaisten 
kanssa, tapasin heidät aivan ensimmäistä kertaa, eikä välillemme ollut luonnollisesti 
muodostunut minkäänlaista suhdetta. Tuntematta oppilaita sen paremmin en voi myös-
kään kommentoida heidän yleistä ryhmädynamiikkaansa tai työskentelymotivaatiotaan. 
 
Karttakokeessa ilmeni myös eroja eräiden yksittäisten valtioiden sijoittamismenestyksen 
suhteen. Suomalaiset tiesivät englantilaisia paremmin, missä Somalia sijaitsee (kuva 
13). Tämä lienee selitettävissä sillä, että Suomeen on tullut verrattain paljon pakolaisia 
Somaliasta, mikä on aiheuttanut kiinnostuksen valtion sijaintia kohtaan (Tilastokeskus 
2013a). Lisäksi tutkimukseen osallistunut koulu sijaitsi Helsingissä alueella, jossa oppi-
lailla on hyvin todennäköisesti luokkatovereita tai muita kavereita, joiden vanhemmat 
tai he itse ovat maahanmuuttajia (Oksanen 2014). Koska Suomen maahanmuuttajista 
merkittävä osa on Somaliasta tulleita (Väestöliitto 2012), on hyvin todennäköistä, että 
oppilas tuntee edes yhden juuriltaan somalialaisen. Kellään oppilaista ei kuitenkaan ol-
lut itsellään perhettä Somaliassa (liitteet 2 ja 3, kysymys 3). 
 
Englantilaiset tiesivät puolestaan suomalaisia paremmin, missä Kenia sijaitsee (kuva 
14). Kellään oppilaista ei ollut sukua Keniassa, ainoastaan yksi oppilas oli käynyt kysei-
sessä valtiossa ja kolme oppilasta oli suunnitellut matkaa Keniaan (liitteet 2 ja 3, kysy-
mykset 1‒3), mutta omasta kokemuksestani tiedän, että Kenia toimii Englannin tutki-
muskoulussa maantieteellisenä esimerkkinä maantieteen opetuksen yhteydessä.  Kenian 
turismia, kulttuurimaantieteellisiä rakenteita (esimerkiksi Nairobin Kibera-slummin on-
gelmia) sekä luonnonmaantieteellisiä kohteita käsitellään maantieteen oppitunneilla ver-
rattain laajasti. Näin Kenia saa merkityksen oppilaiden mielissä ja muuttuu pelkästä 
paikannimestä oikeaksi paikaksi, jolloin sen sijainti kartalla saa myös merkityksen ja se 
muistetaan. Tämän lisäksi Kenia on Iso-Britannian entinen siirtomaa, joka itsenäistyi 
vasta 1963. Kenialla ja Iso-Britannialla on siis vahvoja, historiallisia yhteyksiä. 
 
  
Kuva 13. Somalian sijoittaminen kartalle oppilasryhmittäin esitettynä. Kuten kartalta on nähtävissä, suomalaiset tiesivät huomattavasti englantilaisia parem-
min, missä Somalia todellisuudessa sijaitsee. Pääosa arvauksista osui oikeaan maanosaan, vaikkakin jotkin sijoitusyrityksistä sijoittuivat Lähi-itään, Kaukoi-
tään sekä Eurooppaan
  
Kuva 14. Kenian sijoittaminen kartalle oppilasryhmittäin esitettynä. Kartasta on havaittavissa, että englantilaiset tiesivät Kenian todellisen sijainnin paremmin 
kuin suomalaiset. Pääosin kaikki oppilaat tiesivät Kenian sijaitsevan Afrikassa. 
  
5.3.4 Muut matkailukokemuksiin, harrastuneisuuteen tai karttojen läsnäoloon 
elämässä liittyvät tekijät 
 
Karttakokeen yhteydessä, paperin kääntöpuolella kyseltiin oppilailta myös mahdollisesti 
heidän maailman valtioiden sijaintitietämykseensä vaikuttavista asioista, kuten matkai-
lukokemuksista ja perhesuhteista kysytyissä valtioissa, karttojen käytöstä vapaa-ajalla 
sekä yleisestä kiinnostuksesta maailman tapahtumia kohtaan. Oletuksena oli, että jos 
oppilaalla on paljon omakohtaisia kokemuksia tai jos hän aktiivisesti katselee karttoja ja 
seuraa maailman tapahtumia, osaisi hän myös sijoittaa maailman valtioita paremmin 
kartalle. 
 
Ryhmänä englantilaiset olivat matkailleet, suunnitelleet matkaa tai heillä oli sukua kart-
takokeessa kysytyissä valtiossa hiukan enemmän kuin suomalaisilla, mutta erot eivät ol-
leet kuitenkaan merkittäviä. Matkailuun liittyvien kokemusten määrällä ei vaikuttanut 
olevan merkittävää eroa sukupuolten välillä. Koska molemmat muuttujat olivat aineis-
tossa varsin normaalisti jakautuneita, vertailua matkailuun liittyvien kokemusten ja kart-
takokeessa saatujen sijoituspisteiden välillä tehtiin laskemalla Pearsonin lineaarinen 
korrelaatio näiden pistemäärien välille. Karttakokeesta saadut pisteet ja matkailukoke-
muksiin liittyvät pisteet korreloivat keskenään: Pearsonin korrelaatiokerroin sai arvon 
0,281 eli kyseessä lievähkö positiivinen korrelaatio. Matkailuun liittyvät kokemukset 
selittivät saatuja pisteitä noin 8 % verran (selitysaste eli R
2
 = 0,079). 
 
Hajontakuviosta (kuva 15) on nähtävissä, että etenkin moni poika ylsi karttakokeessa 
hyviin tuloksiin, vaikka heillä ei ollut näistä valtioista henkilökohtaisia matkailuun liit-
tyviä kokemuksia. Keskimäärin tässä joukossa ollut oppilas sai 5,2 pistettä matkailuun 
liittyvistä kysymyksistä. Kuvasta 15 voidaan nähdä, että parhaat pisteet saaneella tytöllä 
(ympyröity hajontakuviossa punaisella) oli keskimääräistä enemmän matkailuun liitty-
viä kokemuksia, mutta tyttö, jolla puolestaan oli eniten matkailuun liittyviä kokemuksia, 
ylsi karttakokeessa vain keskinkertaisiin pisteisiin. Vastaavasti parhaisiin pisteisiin yltä-
neellä pojalla (ympyröity hajontakuviossa sinisellä) oli ainoastaan keskiarvoa hiukan 
enemmän matkailuun liittyviä kokemuksia (kuva 15). Hajontakuviosta (kuva 15) voi-
daan myös havaita selkeästi, että vaikka tyttö- ja poikaoppilaalla olisi täsmälleen sama 
pistemäärä matkailuun liittyvien kokemusten osalta, saivat pojat silti parempia pisteitä 
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karttakokeen sijoitustehtävässä. Joitakin esimerkkejä tällaisista tapauksista on selvyy-
den vuoksi ympyröity keltaisella (kuva 15). 
 
 
Kuva 15. Hajontakuviossa on tutkittu matkailuun liittyvien kokemusten ja valtioiden sijoittami-
sesta karttakokeessa saatujen pisteiden yhteyttä Pearsonin korrelaation avulla. Lievä positiivi-
nen korrelaatio (0,281) on havaittavissa, mutta matkailukokemukset selittävät karttakokeen pis-
temäärää vain 8 % verran (selitysaste eli R2 = 0,079). 
 
Mikäli lapsella on kotonaan kartta tai karttapallo, josta voi tarkistaa paikkojen sijaintia 
maailmassa, tutustua maailman paikannimistöön ja jonka avulla opetella esimerkiksi 
valtioiden sekä maanosien sijoittumista koordinaattiverkostoon nähden, se avustaa mer-
kittävästi hänen maailmankarttakuvansa kehittymistä. Erityisen tehokasta karttakuvan 
kehittyminen on silloin, jos oppilaalle opetetaan geometristen muotojen ja koordinaatis-
ton avulla maailmankartan kohteiden sijoittumista (Chiodo 1997). Myös tähän tutki-
mukseen osallistuneiden oppilaiden kohdalla oli havaittavissa, että karttojen löytyminen 
kotoa edisti oppilaan maailman valtioiden sijaintitietämystä; se, että oppilaan kotona oli 








den kanssa (taulukko 10). Yleisimmin oppilaat raportoivat kotoa löytyvän joko Euroo-
pan kartan tai maailman kartan.  
 
Taulukon 10 perusteella on nähtävissä, että niistä oppilaista, joilla oli kartta tai/ja kart-
tapallo kotona ylsi vähintään 15 % kaikkein parhaimpiin pisteisiin karttakokeessa (pis-
teluokka 4). Vastaavasti niistä oppilaista, joilla ei ollut minkäänlaista karttaa kotona, ai-
noastaan 7,7 % ylsi korkeimpaan pisteluokkaan 4 ja yli neljäsosa (26,9 %) päätyi alim-
paan karttakokeen pisteluokkaan (taulukko 10). Se, että teini-ikäisellä, joka todennäköi-
sesti alkaa suurimmaksi osaksi itse päättää sisustuksestaan, on maailmankartta esimer-
kiksi kirjoitusalustanaan, osoittaa jo sinänsä kiinnostusta maailman valtioita ja niiden si-
jaintia kohtaan. Ymmärrettävästi myös vanhemmilla on vaikutusta kodin sisutukseen, ja 
he voivat kannustaa karttatietouden kehittymisessä, joten karttoja oppilaan kotona voi-
daan pitää jonkinlaisena sekä vanhempien että oppilaan oman positiivisen asenteen in-
dikaattorina. 
 
Taulukko 10. Taulukossa on vertailtu oppilaiden sijoittumista karttakokeen eri pisteluokkiin ja 
sitä, onko heillä karttoja kotonaan. 
Karttojen löytyminen kotoa ja menestys karttakokeen sijoitustehtävässä 




















Kartat kotona   
Ei karttaa = 1 p 7 26,9 9 34,6 8 30,8 2 7,7 26 
Kartta tai  
karttapallo = 2 p 
4 9,1 14 31,8 19 43,2 7 15,9 44 
Kartta ja  
karttapallo = 3 p 
1 5,0 5 25,0 11 55,0 3 15,0 20 
Yhteensä 12  28  38  12  90 
 
Karttakokeen kääntöpuolen kysymyksissä kyseltiin oppilailta myös heidän mahdollisis-
ta karttoihin liittyvistä harrastuksistaan tai vapaa-ajan viettotavoistaan (liitteet 2 ja 3, 
kysymykset 5, 6, 7, 10, 11, 12 ja 15). Karttakokeesta saadulla pistemäärällä ja harrastu-
neisuudella eli sillä, pelasiko oppilas esimerkiksi karttapelejä verkossa, tutkiskeliko op-
pilas kartastoja huvikseen tai liittyivätkö kartat jollain lailla koulun ulkopuoliseen har-
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rastukseen, oli korrelaatiota Pearsonin korrelaatiokertoimella mitattuna 0,211 verran. 
Taulukosta 11 voi havaita, että kiinnostus maailmaa ja maailman tapahtumia kohtaan 
yleisellä tasolla (esimerkiksi uutisten seuraaminen ja luonto-dokumenttien katseleminen 
televisiosta) edesauttoi hiukan valtioiden sijaintien tietämistä, mutta se ei riittävän sel-
keästi korreloinut karttakokeessa saatujen pisteiden kanssa ollakseen tilastollisesti mer-
kitsevä tulos (liitteet 2 ja 3, kysymykset 13 ja 14). 
 
Taulukko 11. Yleinen kiinnostus maailmaa, luontoa tai maailman tapahtumia kohtaan ei riittä-
vän selkeästi korreloinut karttakokeessa saatujen pisteiden kanssa ollakseen tilastollisesti mer-
kitsevä. 
Yleinen kiinnostus luontoa sekä maailman tapahtumia kohtaan ja menestys kart-
takokeen sijoitustehtävässä 




















Kiinnostus   
Ei seuraa uuti-
sia tai katsele 
maantiet. liit-
tyviä ohjelmia 
= 0 p 





jelmia = 1 p 





= 2 p 
5 10,9 14 30,4 20 43,5 7 15,2 46 
Yhteensä 12  28  38  12  90 
 
Yleisesti ottaen vaikuttaisi siltä, että tässä joukossa matkailuun liittyvät kokemukset, 
kiinnostus maantiedettä ja maailmaa kohtaan sekä harrastuneisuus karttojen parissa johti 
parempiin tuloksiin karttakokeessa. Karttakokeen kääntöpuolen kysymysten yhteenlas-
kettu pistemäärä korreloi positiivisesti Pearsonin korrelaatiokertoimella laskettuna 0,35 
verran, ja oli tilastollisesti merkitsevä tasolla p = 0,01. Kääntöpuolen kysymykset selit-
tivät karttakokeen pistemääriä 12 % verran eli selitysaste R
2 




Kuva 16. Hajontakuviosta nähdään, miten pojat ja tytöt sijoittuivat regressio-suoralle 
vertailtaessa karttakokeen kääntöpuolen kysymysten pistemääriä varsinaisen karttakokeen 




Tutkimuksessa haluttiin selvittää oppilaiden tietoa tiettyjen valtioiden sijainnista maa-
ilmankartalla, joten heitä pyydettiin sijoittamaan nämä valtiot karttapohjalle, joka sisälsi 
valtioiden poliittiset rajat. Merkintöjen selkeys ja siten oikea oppilaiden täydentämien 
karttojen tulkinta pyrittiin varmistamaan ohjeistamalla oppilaat karttakokeen tekemiseen 
huolella, käyttämällä riittävän suurta mustavalkoista karttapohjaa (A3-kokoinen) ja 
neuvomalla tarvittaessa oppilaita kokeen tekniseen suorittamiseen liittyvissä asioissa. 
Tutkimuksessa pyrittiin vertailemaan eri sukupuolten maailman valtioiden sijaintitietä-
mystä keskenään, ja siksi oppilasta pyydettiin merkitsemään sukupuolensa sitä vastaa-
vaan kohtaan. 
 
Tutkimuksessa pyrittiin myös vertailemaan kahden eri kansallisuuden (englantilaiset ja 
suomalaiset) ja näin myös kahden eri koulutusjärjestelmän oppilaiden sijaintietämystä. 
Eri kansallisuudet osallistuivat karttakokeeseen omissa kotimaissaan, ja karttakoe sekä 
kääntöpuolen kysymykset pyrittiin esittämään mahdollisimman samassa muodossa 
kummallakin kielellä (englanniksi ja suomeksi), mutta kulttuuriin liittyvät seikat huo-
mioiden (esim. suomalaisessa paperissa annettiin esimerkkinä Avara luonto -ohjelma ja 
englantilaisessa Frozen Planet -ohjelma). Otos oli sekä kansallisuuksien että sukupuo-
lien suhteen yllättävän tasaisesti jakautunut (kuva 2) ja kooltaan riittävän suuri tilastolli-
siin analyyseihin (yhteensä 90 oppilasta, 90 x 20 = 1800 sijoitusyritystä). Tästä huoli-
matta koen, että oppilaiden mahdollisesti erilainen sosioekonominen tausta, akateemi-
nen lahjakkuus sekä heidän erilainen suhteensa ryhmänä minuun, tutkimuksen tekijään, 
ovat niin merkittäviä taustatekijöitä, että niiden vaikutus täytyy ottaa tuloksia tarkastel-
taessa huomioon (esim. White 1982; Bourchier et al. 2002; Sirin 2005; Caro et al. 
2009). 
 
Karttakokeen avulla oli myös tarkoitus selvittää, että mikäli oppilas ei tiennyt jonkin 
valtion tarkkaa sijaintia, mihin hän sijoittaisi tuntemattomia valtioita. Tämän vuoksi op-
pilasta pyydettiin arvaamaan, mikäli hän ei ollut varma jonkin valtion sijainnista. Kan-
sallisuudesta ja sukupuolesta riippumatta oppilaat tekivät valtioiden sijoittamisessa sa-
mankaltaisia virheitä, mutta suurin osa arvauksista päätyi oikeaan maanosaan. Joillakin 
oppilailla oli vaikeuksia mustavalkoisen karttapohjan (kuva 3) hahmottamisessa, josta 
seurasi se, että joihinkin meriin (esim. Ohotanmeri ja Mustameri) sijoitettiin valtioita. 
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Suurimmalla osalla oppilaista ei kuitenkaan ollut ongelmaa kartan hahmottamisessa, jo-
ten ei voida sanoa kyseessä olevan systemaattinen mittausvirhe (Hirsjärvi et al. 1997). 
Valittu karttapohja perustui tasaväliseen lieriöprojektioon, tarkemmin sanottuna se oli 
neliökartta (Plate Carrée), mikä teki Euroopasta melko pienen. Tämä saattoi vaikuttaa 
oppilaisiin, jotka ovat tottuneet katsomaan eri projektion (esimerkiksi Mercator) perus-
teella piirrettyjä karttoja tai oppilaisiin, joilla on jonkinlaisia ongelmia näkönsä kanssa. 
 
Mitattaessa mitä tahansa ihmisten osaamiseen tai taitoihin liittyvää, on aina muistettava, 
että moni asia, kuten väsymys, motivaatio ja ryhmädynamiikka, vaikuttavat tulosten 
reabiliteettiin (Hanushek et al. 2003; Meijer & van den Wittenboer 2004). Vaikka oppi-
laita pyydettiin tekemään itsenäistä työtä hiljaisuudessa, on mahdollista, että koulun tai 
luokan äänet ovat häirinneet oppilaan suoritusta tai jonkun terävänäköinen pulpettinaa-
puri on kielloista ja vahdinnasta huolimatta onnistunut näkemään vierustoverinsa pape-
rin. Tämän kaltaista mittausta on hyvin vaikea toistaa, sillä mikäli kysyttäisiin samoja 





7 Pohdintaa ja johtopäätökset 
 
Jotta oppilas voisi ymmärtää maantiedettä oppiaineena ja maailmaa kotinaan, tulisi hä-
nellä olla kyky sijoittaa maailman tapahtumat kartalle. Käsitys maailman paikoista ja 
niiden sijainnista voi kuitenkin syntyä vain, jos näihin paikkoihin liittyy jokin piirre, 
asia tai kokemus, jotain sellaista, jolle on oppilaan mielessä merkitys. Mikäli maailman 
valtiot jäävät vain irtonaisiksi paikannimiksi, ei niitä opita kovin syvällisesti. Tässä tut-
kimuksessa oppilaat tiesivät parhaiten valtiota, joilla oli jokin merkitys heidän elämäs-
sään; oppilaat sijoittivat esimerkiksi lomakohteitaan onnistuneesti kartalle (mm. Espan-
ja, Italia ja Ranska) ja sellaisia valtioita, joiden kulttuurista oppilaat tiesivät paljon (mm. 
Kiina ja Yhdysvallat). Eurooppa ja Yhdysvallat ovat myös maantieteellisiä alueita, joita 
käytetään paljon alueellisina esimerkkeinä niin suomalaisessa kuin englantilaisessakin 
maantieteen opetuksessa (POPS 2004; AQA 2015). Vastaavia tuloksia oppilaiden maa-
ilman karttakuvan vähittäisestä kehittymisestä ovat saaneet myös Lambert ja Wiegand 
(1990) sekä Wiegand (1991). 
Eurooppalaiset oppilaat ovat myös tottuneet katselemaan karttoja, joissa Eurooppa si-
joittuu keskelle karttapaperia. Näin syntyy mielikuva, jonka mukaan maailman ydinalue 
sijaitsee Euroopassa ja sitä ympäröivät, varsinkin kartan laidoilla olevat alueet ovat pe-
riferiaa, vähemmän tärkeää aluetta (Wiegand 2006). Oppilaiden tietämys pienikokoisis-
ta valtioista, jotka eivät sijaitse Euroopan läheisyydessä ja eivätkä kuulu länsimaisen 
kulttuurin piiriin, oli useimmiten heikko. Esimerkkeinä tällaisista tapauksista mainitta-
koon Panama, Thaimaa ja Afganistan.  
Suurin epävarmuusalue oppilaille maailmankartalla näyttäisi tässäkin tutkimuksessa (ks. 
myös Wiegand 2006) olevan Afrikka kokonaisuudessaan; mikäli oppilas ei tiennyt val-
tion todellista sijaintia ja sijoitti valtion kokonaan väärään maanosaan, sijoitti hän valti-
on usein Afrikkaan (kuva 9 ja taulukko 4). Afrikkaa ei yleensä käsitellä syvällisesti eril-
lisenä alueena eikä Afrikan maita käytetä merkittävinä alueellisina esimerkkeinä suoma-
laisessa maantieteen opetuksessa (POPS 2004) ja englantilaisessakin maantieteen ope-
tuksessa (vasta GCSE-vaiheessa) keskitytään lähinnä Kenian ekoturismiin (AQA 2015). 
Pahimmassa tapauksessa Afrikka jää tyystin käsittelemättä suomalaisessa maantieteen 
opetuksessa, mikäli oppikirjasarjoja käytetään ristiin, ja englantilaisessa maantieteessä, 
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jos sademetsien yhteydessä (8. luokan oppisisältö) ei puhuta Afrikan trooppisista met-
sistä (The Piggott School 2015).  
Yleismaailmallisesti ajateltuna, tuntuu mahdottomalta ajatukselta, että oppilaat kiinnos-
tuisivat Afrikasta ja sen ihmisten ja luonnon auttamisesta ja oppisivat syvällisesti ym-
märtämään Afrikkaa maanosana niin kauan, kun Afrikka ei merkittävänä ja monipuoli-
sena osana sisälly maantieteen opetukseen. Opettajat ovat toki myös osittain oman kult-
tuuritaustansa ja koulutuksensa uhreja; mikäli omassa koulumaantieteenopetuksessa ei 
ole käytetty monipuolisesti esimerkkejä Afrikasta, ei niitä vain yksinkertaisesti tule aja-
telleeksi ilman, että päättää uhrata omaa aikaansa ja energiaansa ottaakseen selvää asi-
oista. Opettajat eivät kuitenkaan yksin ole syyllisiä tilanteeseen, sillä moni Afrikan val-
tioista on varsin kehittymätön ja siksi tiedon hakeminen näiden valtioiden asioista voi 
olla haastavaa esimerkiksi kattavien valtion Internet-sivujen ja erilaisten tilastojen puut-
tuessa. Lisäksi opettajaa vastassa on perinne; valmiita materiaaleja löytyy helpommin 
alueista, joita on perinteisesti käytetty alueellisina esimerkkeinä. Tähän pimentoon toi-
voisin opettajille apua esimerkiksi kustantajien sekä muiden opetusmateriaalia suunnite-
levien taholta. 
Tässä tutkimuksessa vahvistui se, että tyttöjen maantieteellinen tietämys – käsillä ole-
vassa tutkimuksessa maailman valtioiden sijaintitietämys ‒ on huomattavasti heikompaa 
kuin poikien (taulukko 6, ks. myös Gilmartin & Patton 1984; Boardman 1990; Dabbs et 
al. 1998; Montello & Lovelace 1999 ; Wiegand 2006). Tytöt (tai naiset) kuitenkin vai-
kuttaisivat hyötyvän poikia (tai miehiä) enemmän karttatehtäviin tai spatiaalista hahmo-
tuskykyä vaativiin tehtäviin kouluttamisesta. Tutkimuksissa tyttöjen (tai naisten) taidot 
ovat tarkoituksenmukaisen opetuksen jälkeen joko ohittaneet tai päässeet samaan poiki-
en (tai miesten) testitulosten kanssa (Kass et al. 1998; Umek 2003). Jotta tyttöjen kartta-
taidot ja maailmankartan tuntemus kehittyisi, täytyisi tähän panostaa enemmän maantie-
teen opetuksessa. 
Tytöt (tai naiset) ovat osoittaneet tutkimuksissa, että he muistavat paremmin esineiden 
yksityiskohtia, kuten sen, miten esineet on sijoitettu toisiinsa nähden, kompensoivat 
spatiaalisen hahmotuskyvyn puutteita verbaalisten keinojen avulla, hyödyntävät keski-
määrin parempaa käden ja silmän koordinaatiotaan sekä suunnistavat maamerkkien mu-
kaisesti (topografisesti) ympäristössään (Miller & Santoni 1986; Dabbs et al. 1998; 
Wiegand 2006). Näitä piirteitä voisi hyödyntää tyttöjen karttaopetuksessa. Toimivia 
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vaihtoehtoja voisivat esimerkiksi olla erilaiset palapelit, joissa tytöt saisivat käyttää hy-
väkseen kykyä muistaa erilaisten esineiden paikkoja toisiinsa nähden ja mallista piirtä-
mistä (vrt. Umek 2003). Chiodo (1997) sai tutkimuksessaan tuloksia, joista kävi ilmi, 
että monipuolinen maailmankartan rakenteen opettelu, esimerkiksi asteverkkoa hyväksi 
käyttäen todella paransi oppilaiden kykyä piirtää tarkempia miellekarttoja maailmasta 
(Chiodo 1997). Tyttöjen opetuksessa myös ehkä stereotyyppisinä pidetyt kartat, joilla 
on esitetty alueelle tyypillisiä eläimiä, elinkeinoja tai maamerkkejä (esim. Eiffel-torni 
Ranskan kohdalla), saattaisivat osoittautua hyödyllisiksi maailmankartan hahmotushar-
joituksille. Tyttöjä voisi myös kannustaa kehittämään verbaalisia muistisääntöjä maail-
man paikkojen opettelemiseksi. 
Jotta oppilaan maailmankarttakuva kehittyisi, tulisi opiskellut ilmiöt sijoittaa kartalle. 
Mielestäni olisi mielenkiintoista toteuttaa opetuskokeilu, jonka aluksi kaikilta oppilailta 
testattaisiin heidän maailmankartan tuntemustaan. Tämän jälkeen toiselle puolikkaalle 
opetettaisiin maantiedettä niin, että kaikki käsitellyt asiat sijoitettaisiin aina maailman-
kartalle ja oppilaat joutuisivat itse etsimään ilmiöiden tapahtumapaikkoja kartalta. Toi-
selle ryhmälle puolestaan opetettaisiin sama asiasisältö, mutta oppilaita ei pyydettäsi ai-
na etsimään ilmiöitä kartalta. Lopuksi kummallakin ryhmällä voitaisiin teettää mahdol-
lisesti sama karttakoe ja katsoa, oliko ilmiöiden sijoittamisesta kartalle todellista hyötyä 
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Kartat elämässäsi koulun ulkopuolella 
 
Lue seuraavat väittämät ja merkitse rastilla ne, jotka pitävät paikkansa sinun koh-
dallasi. Jos väittämä ei sovi sinuun, jätä ruutu tyhjäksi. 
 
1. Olen käynyt yhdessä tai useammassa valtiossa, jota kysytään testissä. Kyllä.  
Missä? (Luettele kaikki, joissa olet käynyt)___________________________________ 
 
2. Olen suunnitellut matkaa yhteen tai useampaan testissä kysyttävistä valtioista.   
Kyllä.         Mihin?___________________________________________  
 
3. Minulla on perhettä tai sukua yhdessä tai useammassa valtiossa, joita kysytään testis-
sä. Kyllä.           Missä?___________________________________________  
 
4. Olen kiinnostunut maantiedosta. Kyllä.  
 
5. Tutkiskelen karttoja huvin tai kiinnostuksen vuoksi. Kyllä. 
 
6. Luen vapaa-ajallani kartastoja tai kirjoja, joissa on karttoja. Kyllä. 
 
7. Käytän karttoja harrastuksessani. Kyllä. 
 
8. Minulla on kotona kartta seinällä, kirjoitusalustana tms. Kyllä.           
Mitä kartta esittää?_________________________________ 
 
9. Minulla on karttapallo kotona. Kyllä. 
 
10. Pelaan karttapelejä verkossa. Kyllä. 
 
11. Käytän Google Earth -ohjelmaa verkossa. Kyllä. 
 
12. Käytän Google Maps -ohjelmaa verkossa. Kyllä. 
 
13. Seuraan maailman tapahtumia uutisista. Kyllä. 
 
14. Katselen matkailuohjelmia tai maantieteellisiä dokumentteja (esim. Avara luonto, Pla-
neettamme Maa). Kyllä. 
 

























1. I have visited the countries asked in the test. Yes.                
Which one(s)? ___________________ 
2. I have made travel plans to visit one/some of the countries asked in the test.  
Yes.     Which one(s)? ______________________ 
3. I have family in some of the countries asked in the test. Yes.               
Which one(s)? ________________________ 
4. I am interested in geography. Yes.  
5. I study maps just for fun/out of interest. Yes.  
6. I read atlases/books with maps on my spare time. Yes.  
7. I use maps in my hobby outside of school. Yes.  
8. At home I have a map of ___________________________ (what?) on my wall, 
on my table etc. Yes.  
9. I have a globe at home. Yes.  
10. I play map games online. Yes.  
11. I play with Google Earth. Yes.  
12. I play with Google Maps. Yes.  
13. I watch/read news about the world. Yes.  
14. I watch travelling programs or geographic documentaries (e.g. Frozen Planet). 
Yes.  
15. I do other activities that include maps. Yes.  
What?__________________________________ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
